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ВСТУП 
 
Процес соціально-політичної та економічної глобалізація людства, свідка-
ми якого ми є, зумовлює суттєву зміну освітньої сфери. Кардинальні освітні 
реформи, актуальність яких зараз поза всяким сумнівом, набули глобального 
характеру, стали важливою складовою соціальної політики майже всіх країн 
світу. За своїм змістом ці реформи є багатоаспектними, оскільки передбача-
ють реорганізацію управління освітою, створення нових типів навчальних за-
кладів, модернізацію змісту та методів навчальної та виховної роботи. Доко-
рінного оновлення зазнають всі ланки освітньої системи  – від дошкільної до 
вищої.  
Один із найбільш вагомих освітніх пріоритетів пов'язаний з проблемою 
екології нашої планети, а також з екологічним навчанням та вихованням, що 
постають усе більш актуальними з часів наукової революції ХІХ–ХХІ ст., яка 
виявила колосальну проблему фундаментального протистояння людини і її 
космопланетарного оточення. Найбільш рельєфно дух цього протистояння 
ілюструється висловом Ф. Бекона, відомого англійського натураліста, який 
вважав, що “природу варто загнати собаками, підняти на дибу, зґвалтувати; її 
потрібно катувати, щоб змусити видати свої таємниці вченим; її потрібно пе-
ретворити на рабу, обмежити і керувати нею” [59, 87]. 
Зрозуміло, що у масштабі всього людства цей хижацький умонастрій зда-
тний породити і іноді породжує життєву стратегію, засновану на однобічному 
контролі, силі та суперництві. Вона прославляє лінійний прогрес і необмеже-
ний ріст, коли матеріальна вигода і збільшення національного доходу розгля-
даються як основний критерій добробуту і міра життєвого рівня.  
Ідеологічна, соціально-політична та світоглядна стратегія, що випливає з 
такої життєвої позиції й поведінки, невблаганно приводять людину до серйоз-
ного конфлікту із її власною цілісною природою, із фундаментальними зако-
нами Всесвіту, де всі живі та неживі системи залежать від дотримання опти-
мальних параметрів, а максималізація у процесі реалізації певних цілей, яка 
поширюється у новий час історії людства – це неприродна і небезпечна стра-
тегія.  
У Всесвіті, який онтологічно ґрунтується на принципі цілісності та цикліч-
ності, така стратегія вимагає необоротного лінійного руху і необмеженого рос-
ту, що у перспективі означає повне виснаження невідновних природних ре-
сурсів, особливо копалин енергоносіїв, нагромадження токсичних відходів, які 
забруднюють повітря, воду і ґрунт – усі життєво важливі умови для підтримки 
життя.  
Вищеокреслений підхід до життя утверджує суперництво і дарвінівський 
постулат “виживання найбільш пристосованих” як здоровий принцип існуван-
ня, що заперечує усвідомлення екологічної цілісності світу та виключає поши-
рення різних форм соціальної та економічної кооперації й творчої співпраці – 
саме те, що, як ми вважаємо, є головними пріоритетами екологічного навчан-
ня та виховання, що слід спрямувати на теоретичне (абстрактно-логічне та 
інформаційно-фактологічне) та практичне (предметно-перетворювальне та 
перцептивно-афективне) пізнання і освоєння цілісності Всесвіту та єдності 
всіх форм його існування.  
Завдяки осягненню фундаментальної цілісності світу та переживанню 
останньої у повсякденному житті для людини стає можливим одержувати ін-
тенсивне задоволення в кожний момент життя і в кожній звичайній ситуації – 
від їжі, людських контактів, праці, мистецтва, прогулянок на природі. Це знач-
ною мірою зменшує постійне прагнення людської істоти до помилкових надій 
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та складних цілей, у неї значно зростає здатність насолоджуватись своїм жит-
тям і пробуджується інтерес до цього життя в цілому і до кожної його формі 
окремо, що супроводжується виникненням глибокого осягнення духу планета-
рної екології, формується інтегральне бачення світу. Це приводить до “добро-
вільної простоти”, котра може розумітися як вираження глибокої мудрості.  
У наш архіскладний час стає очевидним, що надія на політичне, соціальне 
і економічне подолання нинішньої всесвітньої духовної та економічної кризи 
має випливати зі стану інтеграції людини та її соціально-космопланетарного 
оточення, що переборює безнадійну психологію “вони проти нас”, котра поро-
джує лише маятникові зрушення, що складаються в зміні ролей гнобителів і 
гноблених.  
Зараз стає зрозумілим, що соціально-політичний та економічний розвиток 
будь-якої держави обов'язково має супроводжуватися збереженням і віднов-
ленням довкілля, розвитком психологічної та соматичної цілісності людини 
(котра сприймається як мета й вища цінність, а не як засіб), інакше під загрозу 
ставиться життєдіяльність суспільства в цілому і кожної людської істоти зок-
рема. Ключовим принципом взаємодії людського суспільства і природи мають 
бути не споживацтво й насильство, а гармонійне співіснування. Сьогодні слід 
усвідомлювати, що невирішені екологічні проблеми людини (що виявляються 
як у площині її зовнішньої та і внутрішньої життєвої активності) становлять 
серйозну небезпеку повноцінному існуванню будь-якої країни. Україна вже 
відчула це на практиці. Демографічна ситуація в Україні ускладнюється з кож-
ним роком [363]. Це ж стосується й демографічної ситуації у всьому світі. Еко-
логічний стан довкілля, природного та соціального оточення може вважатися 
одним з чинників поширення вживання наркотиків серед молоді в Україні: тут 
кількість наркозалежних щорічно зростає приблизно на 45 %, а ВІЧ-
інфікованих – у 6,3 рази, серед яких – 86 % є наркоманами. При цьому близь-
ко 1 % населення України зараз ВІЧ інфіковані.  
Ситуація є вельми серйозною; вона деякою мірою зумовлюється ї певни-
ми утрудненнями й проблемами у сфері екологічної освіти.  Один з проблем-
них моментів тут пов'язаний з деякою невідповідністю між рівнем обізнаності 
учнів щодо екологічних проблем й здорового образу життя та конкретними 
шляхами втілення знань екологічного спрямування у практиці повсякденного 
життя й у сфері переконань та світогляду. Дослідження вчених свідчать про 
те, що більшість учнів цікавить питання власного здоров'я, але половина з них 
не збираються змінювати свого способу життя навіть після того, як сласне 
життя опиняється під загрозою, тобто “виявляється істотний розрив між наяв-
ними екологічними знаннями та вміннями в разі необхідності актуалізувати їх 
у реальних життєвих ситуаціях” [41, 38–39]. 
Тому одним із наріжних освітніх пріоритетів в Україні є екологічне навчан-
ня та виховання, метою якого, за нашим глибоким переконанням, має бути 
спрямованість на формування екологічної відповідальності (тобто практичної 
й реальної відповідальності за локальний та глобальний аспекти екологічного 
стану нашої планети), котра, як ми вважаємо, постає генералізуючим особи-
стісним новоутворенням й магістральним напрямом розвитку особистос-
ті.     
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1. ВИОКРЕМЛЕННЯ КОМПОНЕНТІВ ЕКОЛОГІЧНОЇ 
ВІДПОВІДАЛЬНОСТІ,  ЇХ КРИТЕРІЇ ТА РІВНІ 
 
Характер сформованості екологічної відповідальності виявляється через 
певні ознаки, показники ступеня прояву даної особистісної якості (у спілкуван-
ні, діяльності, поведінці тощо). Всі ці ознаки виявляються у трьох наріжних 
буттєвих вимірах людини, які реалізується у площині аналізу трьох її складо-
вих.  
Аналіз великої кількості психолого-педагогічних та філософських  дже-
рел дозволяє дійти висновку про те, що найбільш доцільно і евристично роз-
глядати  людину як системну сутність у єдності трьох її складових: 1. цінніс-
но-мотиваційної сфери (включає в себе все те, що постає мотиваційним 
чинником внутрішньої та зовнішньої активності людини: інстинкти, потреби, 
потяги, психологічні установки, соціальні норми, переконання, цінності, світо-
гляд, ідеали тощо); 2. когнітивної сфери (включає в себе систему стратегій і 
механізмів пізнання світу, його осягнення та накопичення життєвого досвіду, а 
також знання та досвід); 3. поведінково-практичної сфери (включає в себе 
систему способів, стилів та механізмів взаємодії (в тому числі й комунікатив-
ної) зі світом, а також відповідні вміння та навички). 
Зрозуміло, що ці три сфери “обмінюються буттям”, тобто щільно пов'яза-
ні, взаємно проникненні та взаємодіють одна з одною і є умовою існування 
одна одної, коли, наприклад, ціннісно-мотиваційна сфера реалізується через 
сферу когнітивну (людина кристалізує цінності, виходячи з того, що вона пі-
знає, осягає, практично освоює), і навпаки, когнітивна сфера реалізується 
через ціннісно-мотиваційну (людина пізнає те, цікавиться тим, що є для неї 
цінністю, навіть якщо у процесі пізнання світу та засвоєння знань про нього 
вона керується суто учбовими цілями).  
Отже, членування цілісної людини на окремі компоненти – це методоло-
гічна процедура дослідження людської істоти, котру, як цілісну сутність, чле-
нувати на частини (компоненти) можна лише у теоретичному наближенні з 
метою розробки пояснювальної моделі досліджуваного явища. 
Ця тріадна структурно-функціональна модель людини знаходить багато 
проекцій у царині психолого-педагогічного та філософського знання. Вся фі-
лософія у плані свого категоріального апарату побудована на “трьох китах”: 
це гносеологія (когнітивна сфера), аксіологія (ціннісно-мотиваційна сфера) та 
праксеологія (поведінково-практична сфера). Теоретичною умовою існування 
цих трьох сфер є онтологія (вчення про буття в цілому як такого, що рухаєть-
ся).    
Тріадна структурно-функціональна модель людини відповідає загально-
му принципу класифікації систем [24, 313–314]. Тріадність відображується в 
багатьох концептуальних побудовах. Можна сказати, що індоєвропейській 
мислительній ідеології притаманна тріадність. 
Тріадне членування світу втілено в функціонально-когнітивній схемі вза-
ємодії півкуль головного мозку людини, права з яких відображає континуаль-
но-цілісний, а ліва – дискретно-аналітичний аспект світу (єдність когнітивних 
стратегій півкуль актуалізує цілісний діяльнісний феномен – відображення 
дійсності та її осмислення), коли асиметрія мозку людини відображає асимет-
рію свідомості та може бути співвіднесеною с особливостями просторово-
часової організації матерії [7].  
Отже, три складові людини, що аналізуються нами, доцільно розглядати 
у якості структурних та функціональних компонентів (аспектів) будь-якого осо-
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бистісного новоутворення, будь-якої якості людини. Тобто ці складові у ме-
тодологічному відношенні постають необхідними і достатніми моментами 
(інструментами) для побудови моделі, дослідження й досягнення розуміння 
системної сутності будь-якого антропоморфного феномену. 
Можна стверджувати, що формування будь-якого особистісного ново-
утворення, що складається з трьох компонентів, передбачає життєву актив-
ність людини у сфері кожного з цих трьох компонентів (аспектів), що у сукуп-
ності і породжує (формує) певне особистісне новоутворення (у нашому разі – 
це екологічна відповідальність) (див.: схема 1.). 
 
Схема. 1.  
 Схема координації трьох аспектів людини 
 
 Ціннісно-мотиваційна 
сфера 
(усвідомлені та неусвідом-
лені мотиви, що на світо-
глядному рівні постають у 
вигляді системи цінностей й 
ідеалу ) 
 
 
 Екологічна відповіда-
льність 
 
 
Поведінково-
практична  
сфера 
(вміння та навички) 
 
 
 
 
Когнітивна  
сфера 
(знання та досвід) 
 
 
Отже, можна говорити про три компоненти екологічної відповідальності:  
1. мотиваційно-ціннісний, психолого-педагогічний зміст якого перед-
бачає те, що відповідальність за екологічний аспект дійсності постає певною 
цінністю (а в теоретичному наближенні є ідеалом як вищою цінністю); 2. ког-
нітивний, психолого-педагогічний зміст якого передбачає те, що відповіда-
льність за екологічний аспект дійсності випливає із пізнання цієї дійсності (а в 
своєму теоретичному наближенні є суттєвим моментом цього пізнання, яке 
набуває екологічного змісту та сенсу); 3. поведінково-практичний, психоло-
го-педагогічний зміст якого передбачає те, що діяльність людини набуває 
екологічних форм (а в своєму теоретичному наближенні форми цієї діяльності 
кристалізуються через екологоцентричну життєву позицію людини).  
При виокремленні структурно-функціональних компонентів екологічної 
відповідальності ми також використовували структурно-функціональну теорію 
Т. Парсона, модифікованою С. Г. Лебідь, котра, досліджуючи екологічну куль-
туру учнів, запропонувала три компоненти цієї культури: мотиваційно-
ціннісний, імперативно-інформаційний та операціонально-діяльнісний [26].  
Виокремлюючи структурно-функціональні компоненти зазначеної гене-
ралізуючої якості особистості, ми використовували також таку концепцію, як 
концепцію теорії діяльності, за Ю. Б. Гіппенрейтером, згідно з якою особис-
тість є єдністю трьох елементів [31, 6]: мотиваційно-потребнісної сфери (що 
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відповідає мотиваційно-ціннісному компонента екологічної відповідальнос-
ті), системи соціальних ролей (що відповідає поведінково-практичному ком-
поненту) та самоусвідомлення (що відповідає когнітивному компоненту).  
Ці компоненти так чи інакше випливають з трьох головних аспектів взає-
модії людини і навколишнього середовища, які можна проаналізувати на ос-
нові думки американських психологів Д. Беннета, Дж. Бутлера, Г. Прошансько-
го, котрі вважають, що ставлення до навколишнього середовища формується 
в процесі взаємодії емоційної (що відображає мотиваційний аспект життє-
вої активності людини), інтелектуальної і вольової (що відображають від-
повідно когнітивний та поведінково-практичний аспект життєвої активно-
сті) сфер психіки людини. Взаємовпливаючи одна на одну, вони створюють 
систему психологічних установок особистості, які проявляються у формі оці-
ночного судження, поведінки та діяльності в навколишньому середовищі [40]. 
Три компоненти екологічної відповідальності характеризуються трьома 
рівнями актуалізації, які є спільними для цих трьох компонентів, оскільки 
останні взаємопов'язані  і виокремлюються лише як теоретичні конструкти.  
І. Мотивційно-ціннісний компонент екологічної відповідальності харак-
теризується трьома рівнями актуалізації, котрі в принципі збігаються з рівнями 
морального розвитку, за Л. Колбергом  [64], який виокремлював три загальних 
типи морального ставлення до дійсності: передконвенційний, передмораль-
ний (тут  моральні правила і вимоги є для особистості зовнішніми; вона їх ви-
конує задля уникнення покарання або отримання винагороди), конвенційний, 
конформний (тут моральні правила стають компонентами особистості люди-
ни, яка підпорядковується соціальним правилам для того, щоб отримати 
схвалення інших людей), третій найвищий рівень постконвенційної стадії ав-
тономних моральних принципів, на якому особистість керується в своїй пове-
дінці універсальними моральними правилами, за якими людина є “вищою цін-
ністю” (Протагор) та критерієм всій речей (пор. з категоричним імперативом 
Канта, який закликав ставитися до людини як до мети, як не як до засобу). 
Такий підхід до розуміння динаміки морального зростаня особистості 
відповідає поглядам Б. С. Братуся, котрий визначає чотири рівні в структурі 
особистості, які характеризують ступінь її духовності: егоцентричний – особа 
прагне до власної значущості, вигоди; ставлення до себе є самоцінним, а до 
інших – прагматичним; групоцентричний – ототожнюваність особи з певною 
групою, яка для неї є цінною; просоціальний (гуманістичний) – всі люди є са-
моцінними, рівними, діяльність людини спрямована на користь іншим; ду-
ховний (есхатологічний) –  людина усвідомлює себе та інших як істот особли-
вого роду, які пов'язані між собою, співвіднесені з духовним світом [8]. 
Отже, можна говорити про три рівні актуалізації мотиваційно-
ціннісного компонента: 
– рівень егоцентричної ціннісної орієнтації (головною цінністю для люди-
ни є вона сама як егоцентрична сутність); 
– рівень нормативної ціннісної орієнтації (найвищою цінністю для люди-
ни постає не тільки вона сама, але й відповідне соціальне оточення, рефере-
нтна група, через яку людина здійснює процес соціалізації, самовизначення та 
самореалізації); 
– рівень універсальної ціннісної орієнтації (людина стає “громадянином 
світу” та орієнтується на всезагальну “космічну” мораль, котра долає обмеже-
ність антропоцентрованості і стає екологоцентрованою, що дозволяє лю-
дині сполучити Я та не-Я, внутрішнє та зовнішнє, відчути навколишній світ в 
собі і себе в цьому світові). 
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ІІ. Когнітивний компонент також має три рівні: 
– егоцентричне спрямування у процесі пізнання світу (людина цікавиться 
лише тим, що є корисним для неї як егоцентричної сутності); 
– нормативне (культуровідповідне) спрямування у процесі пізнання світу 
(людина пізнає те, що є цінністю не тільки для неї, але й для відповідної спі-
льноти, у яку вона інтегрована); 
– сенсогенне, цілісне пізнання світу (пізнання себе через світ і світ через 
себе), яке збагачує людину “конструктивним знанням”, тобто знанням про 
світ, що є одночасно й знанням про себе, коли людина керується принципом 
тотожності буття та свідомості, єдністю людини та світу [18]. 
ІІІ. Поведінково-практичний компонент також характеризується трьома 
рівнями актуалізації: 
– рівень егоцентричного спрямування людини у процесі взаємодії зі сві-
том, яка виходить із своєї егоцентричної (= егоїстичної) позиції; 
– рівень культуровідповідного спрямування людини у процесі взаємодії 
зі світом, яка виходить не лише із власних потреб, але також із потреб певної 
спільноти та суспільства в цілому; 
– рівень цілісної взаємодії зі світом, коли до світу людина ставиться як 
до себе (межа між Я та не-Я, внутрішнім та зовнішнім стає прозорою).  
Таким чином, можна говорити про три загальні рівні актуалізації 
екологічної відповідальності (що є стрижневими для трьох її компонен-
тів).  
Ці три загальні рівні актуалізації виражають якісно-генетичний підхід 
до визначення критеріальних ознак сформованості екологічної відповіда-
льності, оскільки градаційний (кількісний) підхід, як ми вважаємо виявляється 
тут недоцільним. Суперечливим моментом у кількісному підході є питання 
про градацію шкал сформованості, тобто питання про виділення критичної 
точки відліку сформованості відповідної якості. Одначе відомо, що будь-яка 
особистісна якість є цілісним утворенням і підлягає градуюванню лише у тео-
ретичному наближенні. Вельми проблематичним є твердження про “високий”, 
“середній” чи “низький” рівні сформованості тієї або іншої особистісної якості, 
оскільки реалізація останньої виявляється як цілісний феномен: та чи інша 
якість чи є, чи її немає, “третього не дається”.  Виходячи з цього важливого 
методологічного зауваження, ми виокремлювали рівні актуалізації еколо-
гічної відповідальності згідно трьом критеріальним ознакам: 
1. Рівень егоцентричний, що характеризує ціннісно-світоглядну ауру, 
сферу інтересів, об'єм знань та тип взаємодії зі світом егоцентричної істоти, 
котра сприймає світ через призму своєї особи (їй здається, що світ обертаєть-
ся навколо неї), коли “Я” людини проектується у навколишньому середовищі, 
де всі події сприймаються як прояви цього “Я”. При цьому така людина орієн-
тується на багатозначний детермінізм (причинність), коли зовнішні предмети 
та явища психізуються та виявляють людські ознаки. Егоцентрична істота ха-
рактеризується пралогічним типом мислення (за Л. Леві-Брюлем), яке перед-
бачає однозначне сприйняття світу у плані магічної маніпуляції речами як ма-
гічними символами (на рівні первісного, пралогічного мисленя), та багатозна-
чне у плані співвідношення конкретних речей у процесі маніпулювання ними, 
коли  стирається ризниця між природним та надприродним, коли, як писав Л. 
Леві-Брюль, свідомість не чутлива до протиріч і, замість спрямування на вста-
новлення логічних відношень між предметами, підпорядковується закону спів-
причетності чи партиципації, що передбачає визнання існування різноманіт-
них форм передачі властивостей від однієї речі до іншої шляхом зіткнення, 
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зараження, наговору і т. ін.. Тут виявляється принцип егоцентризму як внутрі-
шнього фактору, який виноситься за межі людської особи і проеціюється у 
навколишньому середовищі.  
Егоцентризм, як відомо, означає життєву позицію індивіда, що характе-
ризується фіксацією на власних цілях, прагненнях, переживаннях і відсутністю 
орієнтації на зовнішні впливи і переживання інших людей. Егоїст, на відміну 
від егоцентриста, може добре уявляти собі цілі інших людей, але зневажати 
їх. Відомо, що егоцентризм виявляється при шизофренії, шизоїдної психопатії, 
істерії, що характеризують таку поведінку, при якій комунікація людини з ото-
чуючим середовищем стає формальним, у людини зникає почуття співрозмо-
вника, зникає почуття емпатії. Егоцентризм втоково притаманний дитині, яка, 
як писав Ж. Піаже, погано усвідомлює відмінності між власною і чужою точки 
зору, недостатньо усвідомлює значення своєї позиції і своїх можливостей у 
картині зовнішнього світу і проектує в ньому свої суб'єктивні уявлення [213]. 
Егоцентризм, що виявляється в егоцентричній мові дитини й досягає найбі-
льшого рівня у 3–7 років, згодом практично зникає. Цікаво, що там, де панує 
авторитет дорослого і відношення жорсткого примусу, відсоток егоцентричної 
мови досить високий. У середовищі однолітків, де можливі дискусії і супереч-
ки, відсоток егоцентричної мови має тенденцію до зниження [36, 406].  
Отже, егоцентричний рівень характеризує людину, яка орієнтується на 
міфологічний (правопівкульовий) тип сприйняття дійсності, коли світогляд лю-
дини базується на певних міфологемах (власно вироблених, чи успадкованих) 
2. Рівень нормативно-культурновідповідний, який характеризує цінніс-
но-світоглядну ауру, сферу інтересів, об'єм знань та тип взаємодії зі світом 
“соціальної” істоти, що належить до певного співтовариства (професійної, 
партійної та ін. соціальної групи) та виконує певні соціальні ролі (члена роди-
ни, робітника, керівника та ін.), що зумовлюють певний світогляд цієї істоти та 
певним чином виокремлюють її із оточення.  
У плані мислення та детерміністського принципу, цей рівень передбачає 
орієнтацію на однозначно-лінійний (класичний, лівопівкульовий) тип світо-
сприйняття  та причинності, коли світ вважається таким, що координується 
лінійним детермінізмом, а всі речі (в тому числі й соціальні ролі) чітко і одно-
значно упорядковані (коли певна причина передує певному наслідку) та взає-
модіють за принципами класичної логіки (де дії закон виключного третього: 
“чи.. чи”).  
3. Рівень універсальний (творчий), який який характеризує ціннісно-
світоглядну ауру, сферу інтересів, об'єм знань та тип взаємодії із Всесвітом 
“громадянина світу” – істоти, котра ставиться до світу як до себе (пор. з біб-
лійним принципом “возлюби ближнього як самого себе”), емпатично зливаєть-
ся з оточенням (залишаючись при цьому собою) та характеризується практи-
чно необмеженим набором соціальних ролей (серед яких, природно, може 
віддавати перевагу декільком визначальним, котрі окреслюють коло її най-
ближчого оточення: родина, соціальна група, держава).  
Людина, що знаходиться на цьому рівні осягнення буття та опанування 
їм, орієнтується на багатозначну, парадоксальну логіку, та на цілісно-циклічну 
причинність, в межах якої причина та наслідок, зовнішнє та внутрішнє, части-
на та ціле, просте та складне можуть переходити один в одного. Тут людина 
діалектичним чином повертається на перший егоцентричний рівень, але на 
вищому витку розвитку (оскільки діалектично поєднує перший та другий рівні) 
коли ні внутрішнє (принцип егоцентризму, за Ж. Піаже), ані зовнішнє (принцип 
реальності, за Ж. Піаже та З. Фрейдом) не переважають у структурі людських 
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ціннісних орієнтацій. Право- та лівопівкульвий аспекти осягнення буття сполу-
чаються, а людина виходить на творчий рівень існування, який характеризує 
самореалізовану (за А. Маслоу) істоту.  
Творчість – це створення нових смислів [52], це синтез понять, речей, 
явищ, категорій, положень, приведення їх до спільного онтологічного та тео-
ретичного “знаменника”. В. Франкл писав, що у наші часи “екзистенціального 
вакууму, головне завдання освіти полягає не у тому, щоб задовольнятися пе-
редачею традицій та знань, а у тому, щоб удосконалювати здібність, яка дає 
людині можливість знаходити унікальні смисли”. При цьому В. Франкл впевне-
ний, що “моралістичний підхід врешті-решт поступиться місцем онтологічному, 
в якому добре і погане визначаються з точки зору того, що сприяє, і що зава-
жає здійсненню смислів, незалежно від того, чи є це мій особистий смисл, чи 
чий-небудь ще” [48, 295–298].  
Потрібно сказати, що прагнення до цілісності, узгодженності фактів та 
категорій виявляється у межах гештальт-психології, яка відкрила спрямова-
ність людини до гештальту на рівні сенсорних процесів, коли сприйняття так 
званих “ритмічних”, упорядкованих, візуальних конструкцій  супроводжується 
позитивними емоціями, а неупорядкованих – негативними. Людина, яка 
сприймає неупорядковану (хаотизовану) конструкцію, прагне упорядкувати її 
[4, 52–53]. 
Формування здатності до творчості як вищої самодостатньої, само-
стимулюючої та самостійної цінності [4], що випливає з пошукової актив-
ності (інстинктивно характерної для всіх живих істот) приводить до того, що 
творча людина, спрямовуючись на творчу активність як автономну самоцінну 
сутність, звільняється від “принципу корисності” та починає сприймати 
іншу людську істоту, потенційного носія творчості, як вищу самодостатню цін-
ність. Крім того, і природа при цьому починає сприйматися як самодостатня 
цінність, оскільки вона є необхідною умовою існування людини (як джерела 
творчості) та її продовженням, характеризуючись при цьому творчим потенці-
алом та постачаючи суб'єктом творчості (вченими доведено, що інформаційна 
ємність техносфери, тобто штучного середовища, є на 18–20 порядків (!) бід-
нішою, ніж біосфера [12, 44–49]).  
Таким чином, творчість як самодостатня, самоцінна сутність є тим грун-
том, на якому людина звільняється від принципу корисності (прагматичності) 
та починає сприймати іншу людину та оточуюче природне середовище як ме-
ту, а не як засіб, реалізуючи категоричний імператив Канта, та виявляючи 
екоцентричний ідеал.  
Крім того, як свідчать психологічні дослідження, істоти, у яких розвину-
тий пошуковий механізм, що є настановним для процесу творчості, характе-
ризуються мінімальною агресивністю щодо свого оточення та найбільш чут-
ливі до закликів допомоги інших істот [42, 23]. Таким чином, творчість є осно-
вою розвитку емпатійних здібностей і, тому, формування екоцентрованої (не-
прагматичної) позиції особистості.  
Сутність емпатії та творчості простежується у контексті концепції функці-
ональної асиметрії півкуль головного мозку людини, що переробляють інфор-
мацію, різноманітним чином і роблять різні внески до когнітивної діяльності 
людини. Права півкуля відбиває світ цілісно, багатозначно (непроблематично, 
“неагресивно”), у той час як ліва півкуля відбиває й освоює світ послідовно-
аналітичним, дискретним, однозначним (проблематичним) чином. Тому ліва 
півкуля, як це не складно зрозуміти, має тенденцію створювати однозначно-
конфліктний підхід до освоєння світу. Цей висновок знаходить певне підтвер-
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дження: відомо, що учні, що віддають превагу лівопівкульовим формам психі-
чної активності, краще працюють з абстрактно-фактологічним матеріалом в 
індивідуальному режимі, у той час як учні, що відають перевагу правопівку-
льовим формам психічної активності, полюбляють спільні форми роботи, де 
потрібно співробітництво, емоційне співпереживання і досягнення спільних 
цілей [65, 45–57]. Слід відзначити і те, що ліва півкуля здійснює вольове зу-
силля [34, 78–80], і виявляє тягу до манипуляторно-вольової діяльності, у той 
час як праву півкулю активно в стані творчості і розв'язання проблем [63, 24–
31]. 
В цілому творчість передбачає інтеграцію активного та пасивного підхо-
дів до освоєння світу. З одного боку, творчість є правопівкульова діяльність, 
характерною рисою якої є синтетичне, цілісне сприйняття дійсності. З іншого – 
для творчості як процесу побудови нових смислів необхідне множинно-
аналітичне, лівопівкульове середовище, що багате на множинність понять та 
концептуальних схем. Творчість саме й передбачає сполучення “правого” та 
“лівого” принципів життєдіяльності людини, коли єдине і множинне зливають-
ся, а людина, що характеризується правопівкульовим прагненням до єдності, 
здатна оперувати лівопівкульовими атомарними категоріями, з’єднуючи їх та 
створюючи нові унікальні смисли [10, 4–34]. 
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2. ЗМІСТ ТА СТРАТЕГІЇ ФОРМУВАННЯ ЕКОЛОГІЧНОЇ 
ВІДПОВІДАЛЬНОСТІ СТАРШОКЛАСНИКІВ 
 
Як свідчить аналіз праць учених, присвячених дослідженню феномена 
відповідальності, остання передбачає відповідальність за свої дії (результат 
яких індивід може контролювати) перед кимось. Загалом, відповідальність 
передбачає: 1. дії, перетворюючі наявну ситуацію і контролюючі її; 2. уміння 
передбачати результат своїх дій; 3. об'єкт (інстанція), перед якми індивід 
відчуває відповідальність.  
Спроможність до перетворювально-контролюючо-прогностичної  
діяльності може бути сформована відносно безпроблемно. Проте 
виявляється проблема, що стосується об'єкта (інстанції), перед котрим індивід 
відчуває відповідальність.  Зрозуміло, що спочатку цей об'єкт є зовнішнім 
стосовно індивіда (референтна група, сім'я, колектив, суспільство в цілому, 
майбутні покоління, архетипи колективного несвідомого, доля, Бог...).   
Виникає питання, яким чином інстанція зовнішньої залежності в 
результаті інтеріорізації трансформується в інстанцію внутрішньої залежності 
(котра є людським “Я”), у результаті чого відповідальність розвивається до її 
логічного завершення? На цьому етапі розвитку сформована відповідальність 
є залежністю людини перед собою, тобто своїм “Я”, що з одного боку, постає 
контролюючим, незалежним і керуючим початком, а з іншого, – залежить від 
самого себе, тобто виступає чинником внутрішньої залежності.  
Розвиток відповідальності, який йде у напрямку суб'єктивації (інтеріорі-
зації зовнішньої інстанції відповідальності), ілюструється наступною схемою. З 
огляду на адресат, об'єкт (чи інстанцію), перед яким школяр звітує, Т.Г. Гур-
лева вирізняє чотири типи соціальної відповідальності. Інтегральна (або 
справжня) відповідальність характеризується тим, що загальнолюдські норми 
і вимоги суспільства стали для учня особистісно значущими. Групова відпові-
дальність, яка характеризується орієнтацією на референтну групу, на досяг-
нення вузько групових цілей. Вузькоособиста відповідальність, орієнтована 
на особисті, корисливі інтереси. Невизначена відповідальність (або несправ-
жня, удавана) характеризується тим, що учень знає і виконує правила та ви-
моги, але в нього несформоване особисте ставлення до них, відсутній адре-
сат, певна інстанція, перед якою він звітує за свою поведінку. Виконання ви-
мог школярем має зовнішній, формальний характер, відбувається часто шля-
хом наслідування, “копіювання” прийнятних дій ровесників [17]. 
Отже, зовнішній об'єкт впливу (колектив), перед котрим людина відчуває 
відповідальність як усвідомлену залежність (коли людина залежить від нього 
і підзвітна йому) має інтеріорізуватися, стати частиною людського “Я”.  
Зрозуміло, що це можливо тільки тоді, коли людина ідентифікує себе з 
колективом (суспільними відносинами), тобто коли колектив перетворюється в 
істотний аспект людського “Я” (як дещо внутрішнє) і одночасно залишиться 
зовнішнім об'єктом впливу.   
Досягнення даного парадоксального стана з'єднання людською істотою 
двох взаємовиключних функцій (незалежності і залежності) можливо, як 
неважко побачити, тільки на основі використання рольового потенціалу.  
Якщо колектив (зовнішнє соціальне середовище) можна інтепретувати 
як складну систему соціальних ролей, то ідентифікація людини з колективом 
можлива на основі її ідентифікації з усіма соціальними ролями даного 
колективу, що випливає з уміння бути виконавцем усіх цих ролей.   
 14
Зрозуміло, що ототожнення себе із соціальними ролями колективу 
означає уміння не тільки виконувати кожну їх його ролей, але і переходити від 
однієї ролі до іншої, що можна назвати “рольовою дифузією”.  Для того щоб 
при цьому людина не втрачала самоідентичності (не розчинялася в цих ролях 
і не зникла як самоусвідомлююча сутність), вона має, паралельно з 
виконанням соціальних ролей, постійно ідентифікувати себе з якоюсь 
“нейтральної” роллю, що дозволяє людині відчужуватися від самої себе, 
подивитися на себе (свої соціальні ролі і рольові ситуації) із боку.  
У цьому виявляється наріжний аспект людського “Я” – функція 
трансценденції людського “Я”, про що пишуть філософи і психологи і що 
знаходиться в центрі нашої наукової уваги.   
Дана функція реалізується в рамках “нейтральної” рольової установки, 
засвоїти яку людина може через відчуження від зовнішнього середовища, 
самої себе і наявної ситуації, що в психології і філософії називається 
абстрагуванням, саморефлексією, дисоціацією, самотрансценденцією, 
феноменологічною редукцією і т.д.    
В цілому можна сказати, що зміст формування екологічної відповідаль-
ності випливають із аналізу розглянутих її компонентів та рівнів, який (аналіз) 
приводить до висновку про їх еволюційну координацію, котра показує, що он-
то- та філогенетична еволюція людини має на меті актуалізацію третього рів-
ня розвитку компонентів екологічної відповідальності, які є одночасно і зага-
льними компонентами особистості як системної сутності. 
Якщо перший (егоцентричний) рівень екологічної відповідальності ха-
рактеризує ціннісно-світоглядну ауру, сферу інтересів, об'єм знань та тип вза-
ємодії зі світом егоцентричної істоти; а другий (нормативно-
культуровідповідний) рівень екологічної відповідальності характеризує цінніс-
но-світоглядну ауру, сферу інтересів, об'єм знань та тип взаємодії зі світом 
“соціальної” істоти, що належить до певного співтовариства (професійної, 
партійної та ін. соціальної групи) та виконує певні соціальні ролі (члена роди-
ни, робітника, керівника та ін.), що зумовлюють певний світогляд цієї істоти та 
певним чином виокремлюють її із оточення; то третій (універсальний) рівень 
екологічної відповідальності характеризує ціннісно-світоглядну ауру, сферу 
інтересів , об'єм знань та тип взаємодії із Всесвітом “громадянина світу” – 
істоти, котра ставиться до світу як до себе (пор. з біблійним принципом “воз-
люби ближнього як самого себе”), емпатично зливається з оточенням (транс-
цендує себе, тобто виходить за межі свого Я), одночасно залишаючись собою 
та характеризується практично необмеженим набором соціальних ролей (се-
ред яких, природно, віддає перевагу декільком визначальним, котрі окреслю-
ють коло її найближчого оточення: родина, соціальна група, держава).  
Ми бачимо, що рух від першого до третього рівня виявляє наріжний ме-
ханізм формування людини як особистості – його трансцендентну функцію, 
яка дозволяє людині, з одного боку, сформувати межі свого “Я”, а з іншого, – 
навчитися виходити за ці межі, переборювати себе. Саме в процесі такого 
подолання як єдності внутрішнього і зовнішнього здійснюється становлення 
особистості людини.  
Тому основним освітнім пріоритетом, на наш погляд, є створення та-
ких умов у процесі навчання і виховання, що, з одного боку, дозволяють лю-
дині виразити себе, своє Я через певну зміну та контроль дійсності, а з ін-
шого, – забути себе, ототожнитися з іншими “Я”. 
Реалізувати дану задачу можна у сфері рольової активності людини, де 
ця людина, з одного боку, учиться ототожнювати себе з тією або іншою соціа-
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льною роллю (тобто фіксувати межі свого “Я”), а з іншого, – переходити від 
однієї ролі до іншої, розмиваючи рольові межі свого “Я” та розширюючи свій 
рольовий репертуар.  
Саме вихід за межі рольових установок особистості, вміння дистанцію-
ватися від ситуації готує умови для досягнення однієї з головних цілей розвит-
ку людини – статусу творчої особистості [86], оскільки творчість є виходом у 
сферу  багатозначного,  багатомірного  розуміння  реальності та її опануван-
ня; творчість передбачає актуалізацію надситуативності як здатності 
суб’єкта  виходити за  межі однозначних  конструкцій  “зовнішньої  доцільнос-
ті”. 
Доречно відмітити, що процес соціалізації може розглядатися як на-
буття людьми соціального досвіду та ціннісних орієнтацій, потрібних для ви-
конання соціальних ролей  [28, 23]. При цьому, основною проблемою на стадії 
підлітково-юнацького віку, коли відбувається становлення індивідуальності 
(процес ідентифікації), є проблема рольової дифузії (невизначеності у виборі 
ролей). 
Тут ми прямуємо за ідеями концепції “системно-рольового підходу до 
формування особистості” [1]. У авторитарному товаристві з його 
моноідеологією існувала потреба в “людині-гвинтику”, в особистості 
виконавчого типу і рабської поведінки. Саме тому система шкільного 
виховання базувалася на концепції вузькорольового підходу. Відмовляючись 
від вузькорольового підходу до формування особистості і беручи за основу 
об'єктивні закономірності її розвиткиу і становлення, ми незмінно дійдемо 
висновку, що новий підхід має бути системно-рольовим, тому що кожна 
людина об'єктивно належить до того або іншого співтовариства (соціальної 
спільноти), і в кожному з них виконує певні соціальні ролі, обумовлені 
цінностями, прийнятими в них, що сформувалися у ході багатовікової історії.   
Особистість при цьому може розумітися такою соціальною якістю 
конкретної людини, що виявляється в ступені її готовності і спроможності 
повноцінно виконувати систему соціальних ролей: у сім'ї – синовно-дочірньої, 
подружньої, батьківсько-материнської; у колективі – професійно-трудової, 
економічної, організаційно – самоуправлінської, комунікативної, педагогічної; у  
товаристві – патріотичної,  національно-інтернаціональної, політичної, 
правової, класово-інтернаціональної, моральної й екологічної; у світі – 
геосоціальних і інтерсоціальних; у “Я-сфері” – суб'єкта матеріальних і 
духовних потреб навчання,  самовиховання, творчості, психорегулятивної і 
цілепокладаючої. 
Через призму системно-рольового підходу пізнається об'єктивна, 
генеалогічна за своїю суттю, структура особистості, щира людська гармонія, 
що  виявляється в мірі освоєння і якості виконання  особистістю системи 
соціальних ролей і створення умов для гармонійного розвитку і гармонійної 
діяльності – вища гуманістична мета товариства. Критеріями вихованості 
(гармонійності) особистості виступають об'єктивні показники про її готовність і 
спроможність виконувати об'єктивну систему соціальних ролей, що 
вважається генеральною метою виховання є формування гармонійно 
розвиненої особистості [1]. 
Отже, рольова активність можна розглядати як провідний момент реалі-
зації процесу соціалізації молоді (модель соціалізації як “рольового тренінгу” 
Т. Парсонса). Можна сказати, що соціалізація є інтеграцією індивіда в структу-
ру соціальних відношень, за допомогою чого він зростає як особистість, сут-
ність якої при цьому може розумітися як сукупність суспільних відносин.  
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Через тренінги рольової психокорекції розвивається вміння учня перехо-
дити від одної соціальної ролі до іншої, вміння бачити їх відносність, що звіль-
няє його від полону рольових ідентифікацій, розширює його “Я” до границь 
Усесвіту. Отже, учень переборює сенсорно-когнітивну розпорошеність і дезін-
тегрованість, вчиться переходити від одної ролі (та психологічного стану) до 
іншої не втрачаючи специфічних вмінь та навичок, що були вироблені у межах 
окремих психологічних станів.  
Сам процес соціалізації зараз знаходиться в сфері наукового інтересу 
екології, котра, будучи наукою про взаємовідносини організмів, може 
використовуватися в якості дисципліни, що досліджує соціальні відношення. 
На наш погляд, найбільш вдало з'єднав воєдино принципи екології і 
соціальної педагогіки У. Бронфенбреннер у своєї “Екології людського 
розвитку” [25], де процес соціалізації підростаючого покоління досліджується 
в площині аналізу соціальних груп, у які молода людина інтегрує. При цьому 
цей процес протікає найбільш ефективно тоді, коли індивід входить у велику 
кількість соціальних груп (сім'я, клас, футбольна команда й ін.), у кожній із 
яких він відіграє певну соціальну роль. При цьому спостерігається розширення 
репертуара соціальних ролей індивіда, що є передумовою для розвитку його 
особистості, одна з основних функцій якої, на думку багатьох дослідників, є 
функція трансценденції, тобто самовідсторонення, уміння подивитися на себе 
з боку, що допомагає перебороти егоцентричну позицію, властиву маленьким 
дітям і соціально нерозвиненим молодим людям.  
Отже, особистість людини виражається у сполуці двох протилежних 
станів: самовідстороненості та самоідентичності. Дана парадоксальна єдність 
є характерною рисою екологічної відповідальності. Тому екологічний “стан” 
особистості досягається через розширення досвіду інтеграції индивіда в 
різноманітні соціальні групи, а також за допомогою відповідних соціально-
психологічних тренінгів. 
Таким чином, бути особистістю (сутністю соціалізованою) це значить 
з'єднувати два протилежних стани: екологічну співпричетність навколишньому 
середовищу через самовідстороненість (через що людина розширює межі 
свого “Я”, що відповідає еволюційній тенденції її розвитку у філо- й 
онтогенезі); і автономну свободу активно впливати на навколишнє соцальне і 
природне середовище, змінюючи його, що передбачає відповідальність за це 
середовище, оскільки людина може бути відповідною тильки за те, на що вона 
взмозі впливати та що може контролювати [43].  
Розглянутий нами підхід до аналізу особистості близький стадіальній те-
орії стадіями відповідальності Ф. Хайдегера, який розрізняє генералізовану 
відповідальність (особистість відповідальна за будь-які наслідки таких дій, в 
яких вона брала участь або з якими була пов'язана яким-небудь чином); влас-
ну відповідальність (індивід відповідальний лише за те, що ним безпосеред-
ньо зроблено; при цьому не має різниці між випадковими, навмисними й пе-
редбачуваними результатами); диференційовану відповідальність (суб'єкт 
відповідальний за будь-який передбачуваний результат дії, незалежно від 
того, був він навмисним чи ні); усвідомлювану відповідальність (особистість 
відповідає не тільки за свої наміри та наслідки їх реалізації, але й за значення, 
яке вона надає зовнішнім факторам і які внаслідок цього так чи інакше впли-
вають на результат дії); повну відповідальність (індивід повністю відповідаль-
ний за процес, результати та наслідки дій, якими б не були умови їх протікан-
ня) [43].  
Динаміка розвитку відповідальності, яка тут репрезентована, виявляє ді-
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алектичні риси, котрі простежуються у К. Муздибаєва, який виділяє такі перс-
пективи розвитку відповідальності: від колективної до індивідуальної; від зов-
нішньої до внутрішньої (усвідомленої, особистісної); перехід відповідальності 
від ретроспективного плану до перспективного (відповідальність не тільки за 
минуле, але й за майбутнє); зміну в часі самого суб'єкта відповідальності. За 
К. Муздибаєвим, розвиток відповідальності характеризується зміною її інстан-
ції: від відповідальності перед дорослими до її інтеріоризації, коли совість 
стає основним регулятором поведінки [33,  114–122]. 
Таким чином, парадоксальна єдність діалектично протилежних моментів 
(співпричетність та відстороненість), що являють сутність людської 
особистості, виражається в категорії “екологічна відповідальність”, 
формування якої є головним чинником соціалізації молодих людей як процесу 
кристалізації їхнього особистісного начала.  Формула “самовідстороненість + 
активність” є суттєвою пояснюючою схемою ефективного процесу соціалізації.   
Отже, у першому теоретичному наближенні можна стверджувати, що  
рух від першого до третього рівня екологічної відповідальності (що виявляє 
екоцентричну позицію людини і одночасно фіксує третій рівень розвитку осо-
бистості) здійснюється наступними шляхами: через розширення репертуару 
соціальних ролей людини; через формування здатності людини бути співпри-
четною соціальним і природним процесам навколишнього середовища (через 
розвиток вміння стати на точку зору іншої людини, емпатично відчути інші 
істоти, інші “Я”); через розвиток такого світорозуміння, яке дозволяє  бачити 
світ як єдиний універсум, де все пов'язане зі всім, де людина є частиною кос-
мосу, а космос, у свою чергу, є частиною людини (людина бачить Всесвіт у 
собі і себе у Всесвіті), коли відповідальність людини як за себе, так і за своє 
оточення набувають рівноцінного статусу й постають певним ідеалом як над-
ціннісним орієнтиром.  
В цілому, вищеозначені шляхи окреслюються у межах трьох основних 
психолого-педагогічних категорій: соціальна роль, емпатія, ідеал. Ці шляхи 
були нами виявлені на основі аналізу процесу цілісного розвитку особистості. 
Поговоримо про те, які теоретичні і практичні психолого-педагогічні наслідки 
має для даного розвитку аналіз такої складової особистості, як екологічна від-
повідальність.  
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3. “ВНУТРІШНЯ” СТРАТЕГІЯ ФОРМУВАННЯ ЕКОЛО-
ГІЧНОЇ ВІДПОВІДАЛЬНОСТІ 
 
Людина, як біосоціальна сутність, з одного боку, подібно до тварини (ко-
тра тотожна своєму існуванню і не відокремлює себе із зовнішнього оточення, 
складаючи з ним, у певному розумінні, єдине гармонійне ціле), існує у площині 
природного середовища, а з іншого, будучи соціальною одиницею, виокрем-
лює себе із природи, існуючи у штучному, соціальному  світі. Отже, людина як 
біологічна істота співпричетна своєму оточенню, а як соціальна сутність – від-
носно ізольована від нього через свій індивідуально-особистісний початок.  
Людина як біологічна істота виявляє поведінкову тенденцію пристосува-
тися до свого середовища, а як соціальна сутність прагне пристосувати зов-
нішній світ до себе, змінюючи його.  
Ми бачимо, що людина постає парадоксально-двоїстим утворенням, 
котре сполучає дві несумісні характеристики, які виявляються у площині ана-
лізу її глибинної біосоціальної сутності. 
Серед великої кількості соціальних і біологічних маркерів людини як 
Homo sapіens, тільки один, на наш погляд, повною мірою виражає феномен 
фундаментальної двоїстості людини. Цей маркер втілюється в категорії від-
повідальності.  
Відповідальність, з одного боку, свідчить про активну життєву позиції 
людини, про її здатність впливати на своє оточення і змінювати його, оскільки 
відповідальність, як показують дослідження, корелює з інтернальним (внут-
рішнім) локусом контролю, тобто пов’язана з самоконтролем людини, з її пра-
гненням поставати активною істотою, що перетворює світ і бере відповідаль-
ність за всі життєві події на себе [43]: людина відповідальна тільки за те, що 
може контролювати.  
Цю думку можна проілюструвати словами А. де Сент-Экзюпері, який у 
повісті “Планета людей” писав, що якщо, бажаючи виправдати себе, людина 
пояснює свої біди лютою долею, вона підкоряє себе лютій долі; якщо людина 
приписує їх зраді, вона підкорюється зраді; але якщо людина приймає усю 
відповідальність на себе, вона тим самим відстоює свої людські можливості;  
людина може впливати на долю того, від чого вона невіддільна.  
З іншого боку, відповідальність передбачає повну причетність людини до 
зовнішнього світу, оскільки контроль та активне перетворення свого оточення 
веде до щільної взаємодії з цим оточенням, до глибокого занурення в нього, а 
будь-яка взаємодія завжди є цілісним феноменом (у рамках якого  членування 
“поля взаємодії” на окремі елементи – це завжди умовна акція [35]). 
Аналіз великої кількості філософський і психологічних досліджень, при-
свячених проблемі розвитку, дозволяє дійти висновку, що еволюція людини 
йде шляхом, з одного боку, розвитку ментального, індивідуально-
особистісного, креативного, контролюючого початку (це в своїй теоретичній 
межі передбачає формування “творця” як активного творчого принципу Все-
світу, що втілюється в понятті “ноосфери” В. І. Вернадського), а з іншого, – 
напрямок еволюція людини проходить у площині розширення її здатності 
емоційним і дійовим чином реагувати на своє оточення, бути емпатично спів-
причетним йому, ставати на точку зору співрозмовника (що в своїй теоретич-
ній межі виявляє релігійний принцип “возлюби ближнього як самого себе”).  
Формулювання будь-якої мети передбачає націленість на ближні (такти-
чні) та дальні (стратегічні) перспективи реалізації цієї мети. Можна вважати 
аксіомою, що реалізація будь-якої мети повинна орієнтуватися на дальні пер-
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спективи, які стягують велику кількість тактичних актів в єдине річище та до-
зволяють досягти цілісного, а тому й адекватного розуміння механізмів досяг-
нення поставленої мети.  
Якщо головною рисою людини як парадоксально-двоїстої істоти є відпо-
відальність, яка постає градуйованою сутністю (можна говорити про більшу, 
чи меншу відповідальність та про конкретні об’єкти її спрямування), то кінце-
вою метою зростання відповідальності є така життєва позиція, згідно з якою 
людина, з одного боку, в змозі змінити весь світ та відчувати відповідальність 
за нього, в з іншого – бути співпричетним всьому світові в цілому, та кожному 
його елементу зокрема. Якщо перше є вираженням предметно-
перетворювального, творчого, активного початку людини, то останнє – спів-
причетність світові – виражає екологічно-пасивне ставлення до світу. 
Кінцевою ж метою зростання відповідальності є, як показує аналіз, стан, 
що знаходить відображення в категорії  екологічної відповідальності: оскільки 
екологія вивчає взаємовідносини і взаємодії рослинних, органічних, розумних 
організмів і утворених ними співтовариств між собою і навколишнім природно-
космічним середовищем, а дані взаємини і взаємодії є завжди цілісним фено-
меном, то екологію в її теоретичній межі можна назвати наукою про ціле. Ціле 
виявляється в площині аналізу будь-якого відношення, розгляд якого дає нам 
множину екологій, таких, наприклад, як екологія органічного світу, екологія 
природи, екологія міжособистісних стосунків, екологія сім'ї, екологія моралі, 
ноосферна екологія, екологія душі тощо. Об'єктом розгляду даних екологій 
може бути як фізична, так і психічна, як моральна, так і демографічна ціліс-
ність окремих людей та етносів [32]. Тому екологія, що виражає ідею цілого, 
як ніщо інше втілює в собі пасивно-емпатичний принцип співпричетності світо-
ві. 
В історії людства існує багато декларацій щодо мети розвитку людини в 
особистісному та соціальному планах (наприклад: “мета людини – це щастя”, 
“мета розвитку людини і суспільства – це досягнення умов, за яких вільний 
розвиток кожного відповідатиме вільному розвитку всіх” – читаємо ми у Мані-
фесті комуністичної партії; “Бог зробився людиною для того, щоб людина змо-
гла стати богом”, – читаємо ми у св. Ірінея, у працях святих Афанасія, Григо-
рія Богослова, Григорія Нісського. 
Ми вважаємо, що всі ці декларації так чи інакше зводяться до стану еко-
логічної відповідальності як кінцевої точки розвитку та розгортання глибинної 
сутності людини, яка, як ми зазначали, є парадоксально-двоїстою, бо сполу-
чає два полярних космоси – біологічний та соціальний, в першому з яких вона 
проявляє себе як, головним чином, пасивна одиниця, оскільки спрямовує 
свою поведінку у напрямку пристосування до свого цілісного біоценотичного 
оточення, до інтеграції в нього (в цьому проявляється екологічна сутність лю-
дини). В другому, соціальному космосі, людина прагне стати особистістю (за І. 
Д. Бехом [6] та А. В. Петровським [37]), виокремитися та трансформувати своє 
оточення, пристосовувати до себе й активно його змінювати (за умови чого 
виявляється відповідальність людини за свою поведінку за це оточення). 
Можна сказати, що все, почасти еклектичне, розмаїття навчально-
виховних ідей, дій та заходів суспільства має фокусуватися навколо наріж-
ної мети – формування у людини екологічної відповідальності. 
Отже, екологічна відповідальність в її вищому прояві є відповідальністю 
за весь світ (тому що в останньому все щільно пов’язано зі всім, коли світ на 
його фундаментальному рівні постає єдиним неподільним комплексом [60] і 
відповідальність за щось одне врешті-решт виливається у відповідальність за 
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все інше), здатність змінювати весь світ, а також занурення у цей світ, що пе-
редбачає відчуття себе усім світом та, одночасно, цього світа в собі. 
Тут виявляється протиріччя, оскільки поєднуються несумісні життєві мо-
дуси: активне втручання у світ, його контроль та зміна, з одного боку, і розчи-
нення у світі, самозречення – з іншого.  
Розв’язати дану суперечність можна лише тоді, коли людина, 
розчинившись у світі і ставши, таким чином, усім світом, буде зміню-
вати цей світ в собі. Тобто людина буде змінювати себе, що призведе 
до зміни усього світу. Дана ідеологія і практика не є новою. Вона базується 
не тільки на наріжних принципах багатьох духовних вчень, але й на досягнен-
нях квантової фізики – переднього краю сучасної науки, яка дійшла висновку, 
що світ на його фундаментальному квантовому рівні являє собою єдиний не-
розривний комплекс, у котрому такі поняття і категорії, як єдине і множинне, 
частина і ціле, просте і складне, внутрішнє і зовнішнє не диференціюються, а 
квантова системи корелюють за принципом непричинного, несилового зв'язку 
[60]. На квантовому рівні людина (спостерігач) виявляється нерозривно пов'я-
заною зі світом і виступає його буттєвим ініціатором, тобто породжує 
останній тільки одною своєю присутністю. Тут ми маємо “принцип співучас-
ті” сучасної фізики (яка говорить, що фізичні об'єкти принципово невіддільні 
від їхнього сприйняття нашою свідомістю), що втілюється в антропному кос-
мологічному принципі (або принципу космологічного доповнення [14]), котрий 
виходить із розуміння людини як активної й органічної частини космосу і Все-
світу. 
У сфері психічної реальності ми також знаходимо підтвердження наве-
деним положенням, що знаходять свою ілюстрацію у феномені непричинних 
синхронічних зв'язків, аналізованих у працях К. Юнга, В. Паулі, П. Девіс, М.  А. 
Козирєва й ін. Юнгівский феномен непричинних синхронічних зв'язків виявля-
ється у сфері трансперсональної психології Ст. Грофа, що у книзі “Подорож у 
пошуках себе” пише про особливі змінені стани свідомості, названі транспер-
сональними, тому що вони дозволяють трансцендувати (переборювати) рам-
ки простору і часу нашого феноменального світу, даючи людині можливість 
вийти за межі самої себе. 
Принцип сполучення активності і пасивності ми знаходимо у площині ре-
лігійної свідомості. Наприклад, в даосизмі ми зустрічаємося з божественним 
принципом недіяння, що заперечує маніпуляторно-індивідуальну природу лю-
дини в ім’я спонтанно-інтуїтивної поведінки “істинно мудрої людини”: “безмов-
ний, перебуває в недіянні, але усьому причетний; незворушний, не управляє, 
але усе тримає у порядку. Те, що називаю “недіянням”, означає не випере-
джати ходу речей; те, що називаю “усьому причетний”, це слідувати ході ре-
чей; те, що називаю “усе тримає у порядку”, додержуватися взаємної відпові-
дності речей” [27, 259–260]. Відмова від активно-маніпулятивної поведінки 
(яка ілюструється і християнськими принципами покірності долі ) тут може 
пояснюватися тим, що прагнення до контролю на ситуацією часто зустрічає 
протидію з боку інших людей чи обставин, коли виявляється парадоксальна 
закономірність: чим більше людська істота прагне контролювати ситуацію, тим 
більше вона починає залежати від цієї ситуації [42, 16].  
Таким чином, якщо відповідальність пов'язана з внутрішнім локусом кон-
тролю, то відповідальне ставлення людини до Всесвіту у цілому (що виявля-
ється в категорії екологічної відповідальності) припускає можливість впливу 
людини на весь Всесвіт. І якщо, відповідно до нової наукової парадигми, що 
вводить у науковий ужиток поняття цілісної (циклічної) причинності, частина 
 21
може впливати на ціле і бути онтологічно йому тотожною (серед дисциплін і 
понять, що зробили свій внесок у цю кардинальну зміну світогляду, можна 
назвати квантово-релятивістську фізику, астрофізику, кібернетику, теорію ін-
формації і теорію систем, теорію морфічного резонансу, пригожинськую тео-
рію дисипативних структур, бомівську теорію холоруху, голографічну модель 
мозку, янгівськую теорію процесу тощо), то людина може впливати на весь 
Всесвіт, відчуваючи при цьому почуття відповідальності за нього (екологічна 
відповідальність).  
Технологія цього впливу проста: через те, що людина як частина цілого 
постає тотожною цьому цілому, як тотожними виявляються буття і свідомість 
(оскільки у свідомості квантова реальність, як фундаментальне підгрунтя Все-
світу, відіграє ключову роль), то змінюючи саму себе, людина виявляється 
спроможною змінити весь світ [16], коли гармонізація навколишнього середо-
вища здійснюється за рахунок самогармонізації людини. Тільки на цьому іде-
ологічному принципі й можливе екологічно відповідальне ставлення до світу в 
цілому.  
Екологічна відповідальність особистості передбачає змінювання зов-
нішнього середовища у напрямку гармонізації його екологічного змісту (ак-
туальність такого гармонізучого контролю зовнішнього середовища не 
викликає сумніву) через самогармонізацію особистості. Тільки в цьому разі 
поєднуються несумісні життєві модуси людини – її активний та пасивний 
початки.  
Розвиток людини йде шляхом розширення її впливу на світ через розви-
ток креативності. Усвідомлення людською істотою, що вона і світ взаємозале-
жні, з одночасним креативним впливом на нього з боку людини виявляє по-
чуття екологічної відповідальності за цей світ. Однак екологічна відповідаль-
ність як відповідальність за світ в цілому може виявлятися повною мірою тоді 
лише, коли людина буде здатна змінювати світ у цілому, що можливо тільки 
за умови, що вона спирається на досягнення нової наукової парадигми, яка 
констатує парадоксальну єдність, “рівноміцність” людини і світу, їх онтологічну 
тотожність й взаємну прозорість. Тільки в цьому разі змінюючи себе, людина 
одночасно може змінювати й увесь світ. Цей парадоксальний статус людини – 
бути світом і одночасно творити його, змінюючи (творячи) себе, і є екологіч-
ною відповідальністю – вищим рівнем розвитку Homo sapіens. 
Гармонізація екологічного аспекту світу може розумітися як, головним 
чином, боротьба із агресією, яка може бути перенесеною із зовнішнього жит-
тєвого простору в середину людини, оскільки вона сама, як правило, визначає 
ставлення до себе оточуючого середовища. Цей висновок підтверджується 
тим, що, за даними американських дослідників, більшість людей,  схильних до 
аварій та необережного каліцтва, потрапляють у небезпечні життєві ситуації 
через неусвідомлене. придушене почуття провини і потреби бути покараними. 
Виходить, що людина сама провокує, визначає безліч поведінкових і причин-
но-наслідкових відхилень у навколишній дійсності [62], здійснювачі автоагре-
сію, яка проявляється як у сфері побутовій чи виробничий (у якості травм, не-
щасних випадків, різних хвороб [61]), так і у сновидіннях у якості кошмарів. 
З оглядом цього висновку стає зрозумілим, що коріння соціальної де-
струкції міститься у самій людині. Звідси постає завдання з гармонізації перш 
за все самої людини, а від неї гармонізується й оточення, оскільки людина 
сама визначає ставлення до неї оточуючого світу і виявляється органічно 
пов’язаною з останнім. Наведена теза була настановною в роботі курсів само-
захисту жінки як представника слабкої статі. Ці курси були апробовані нами у 
 22
вересні 2001 року в Житомирській недержавній організації “Жінка для жінки”, 
що є філією “Вінрок Інтернешнл”), про які було звітовано на Першому міжна-
родному ярмарку жіночого підприємництва та гендерних проектів 11–13 жовт-
ня 2001 року в Києві. 
Отже, оскільки екологія як галузь комплексних міждисциплінарних дослі-
джень та наука про ціле (поряд із синергетикою та тоталлогією) є найбільш 
концентрованим і повним вираження духу нової наукової парадигми, то еколо-
гічно орієнтоване виховання можливе як виховання екологічної відповідаль-
ності. Ця остання передбачає, по-перше, можливість впливу людини на Все-
світ у цілому, і, по-друге, здійснення цього гармонізуючого впливу на грунті 
зміни (гармонізації) людиною себе самої: таким є гуманістичний зміст нової 
наукової парадигми.  
Змінити ж себе – значить бути спроможним до саморозвитку, що, до ре-
чі, властиво відкритим нелінійним системам, досліджуваним синергетикою. 
Спроможністю до самозміни володіють цілісні системи, існування яких коор-
динується цілісною (циклічною) причинністю, тобто системи самодостатні, 
парадоксально-багатозначні, спонтанні (самореалізовані, згідно А. Маслоу), 
творчі, здатні створювати щось принципово нове, – такі розумні системи, котрі 
підіймаються над суто репродуктивними формами діяльності. Дані творчі са-
модостатні системи (особистості) характеризуються, як свідчать дослідження, 
парадоксальної (нелілійною) єдністю полярних, взаємно виключаючих одна 
одну психічних, соціально-поведінкових, світоглядних рис, коли так звані тво-
рчі люди характеризуються парадоксально-двоїстими, амбівалентними особ-
ливостями, наприклад, вони проявляють себе як одночасно екстраверти та 
інтроверти; вони скромні та горді одночасно; вони проявляють одночасно бун-
тарський дух та консерватизм [20].  
Отже, як ми показали, екологічна відповідальність є емпатія (само-
зреченість) + діяльність з перебудови, перетворення людиною себе 
самої у напрямку самогармонізації, самовдосконалення. (самотрансце-
нденція).  
Тут виявляється протиріччя, оскільки емпатія – це пасивний стан спів-
причетності зовнішньому і самозречення, а перебудова себе – є найактивні-
ший процес, боротьба із самим собою. Розв’язати це протиріччя можливо ли-
ше у площині уявлення про соціально-рольовий статус людини, тобто у сфері 
її рольової активності, коли людська істота вчиться грати роль пасивно-
емпатичної істоти. А це передбачає те, що людина вчиться перейматися пси-
хологічними станами інших істот і одягає на себе їхні личини (соціальні ролі).  
Таким чином, все розмаїття методів і форм навчання і виховання (а та-
кож методик корегуючо-превентивних впливів) фокусується тут навколо ро-
льових тренінгів, у яких можна значно розширити репертуар своїх соціаль-
них ролей, навчитися швидко переходити від однієї ролі до іншої в залежності 
від обставин, що дозволяє людині позбутися жахливого пороку соціального 
життя – ототожнення себе зі своєї роллю.  
Розширення рольового репертуару в остаточному підсумку веде нас за 
межі системи соціальних ролей – у сферу надрольової поведінки, що “перед-
бачає справжню самобутність, несе в собі потенційну можливість досягнення 
гармонії з навколишнім світом і самим собою” [20, 63]. 
Отже, навчання і виховання людини тут перетворюються на сеанси ро-
льових ігор. Рольова гра, як провідний принцип розвитку дітей (Л. С. Виготсь-
кий, Д. Б. Ельконін, О. В. Запорожець, Д. М. Кавтавадзе, С. М. Карпова, В. К. 
Котирло, Л. Г. Лисюк, Т. О. Маркова, Л. І. Мурзінова, В. Г. Нечаєва, Л. М. Про-
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колієнко, Л. П. Почеревіна, Л. П. Почеревіна Є. Н. Химич, В. М. Шевченко та 
ін.), тут набуває статусу універсального виду життєдіяльності людини, що 
розвивається. Це, до речі, відповідає орієнтальній космогонічній сентенції про 
світ як “божественну гру”. Крім того, з часів Л. С. Виготського та С. Л. Рубінш-
тейна у психології прийнято виділяти три аспекти діяльності (чи її види), які 
змінюють один одного у онто- та філогенезі: гра, навчання та праця. Таким 
чином, гру можна вважати базисним застановчим типом життевої активності 
людини, з якого виростає навчання та праця, котрі в остаточному підсумку 
повертаються до гри, але на новому витку розвитку, де гра набуває рис твор-
чого процесу. Більш того, гра виявляє фундаментальні еволюційні риси, оскі-
льки, як вважають деякі дослідники, через гру людина поновлює безпосеред-
нє відношення між собою та світом, яке є підвалинами антропогенезу та по-
стає одним з необхідних умов формування особистісного “Я” [21, 178].   
Тут можна говорити про культурологічну теорію Homo ludens (“людини, 
що грає”), яка створена І. Хaйзінгою, котрий фіксує той світовий шар, в якому 
має місце взаємодія протилежних витоків життя, де відбуваються екзистен-
ційні процеси. Як говорив А. Ейнштейн, теоретична фізика – це іграшки в порі-
внянні з дитячою грою [23, 21]. Гра як така є антиентропійною сутністю, її на-
зивають “надлишковою”, “уявною”, “вакуумною активність” [23, 45]. При цьому 
“дитині притаманно те переживання цілісності та злитості себе з оточуючим 
світом, котре лежить в основі естетичного та морального освоєння світу” [23, 
57]. Дитина, що зайнята в грі, наріжному виду активності дитини, кидає виклик 
“здоровому глузду”, затверджує дух творчості, надситуативності, “нонсенсу”, 
перекручує реальність, розвиваючи багатозначне, нетривіальне бачення сві-
ту. Таким чином, “парадокс і нонсенс є проявами самоутвердження людського 
розуму” [23,  49].  
У річищі ігрової (рольової) активності методи діагностики і корекцій-
ної роботи з гармонізації людини при цьому набувають незвичайної прос-
тоти і теоретичної прозорості. Їх розробка постає доволі простою справою, 
оскільки базується на окреслених тут шляхах і фундаментальних принципах 
еволюції людини, що рухається у напрямку кристалізації екологічної відпові-
дальності.  
Розглянемо деякі завдання з формування останньої (що випливають із 
попереднього аналізу категорії “екологічної відповідальності”), зважаючи на 
існування трьох головних біосоцільних вимірів (компонентів) людини як моме-
нтів її самоактуалізації. 
І. Поведінково-практичний компонент. 
(1). Розширення рольового репертуару людини, вміння швидко перехо-
дити від однієї соціальної ролі до іншої. (2). Здатність не ототожнювати себе, 
своє “Я”, зі своєю роллю. (3). Здатність широко впливати на дійсність через 
зміну свого рольового статусу, що постає знаряддям впливу на оточення, який 
(вплив) здійснюється у напрямку зміни людиною самої себе. 
ІІ. Когнітивний компонент. 
(1). Усвідомлення всезагального зв’язку всіх предметів та явищ нашого 
світу, що в остаточному підсумку приводить до усвідомлення його єдності, 
онтологічної прозорості та взаємної залежності його елементів. (2). Усвідом-
лення наявності всезагального принципу просторово-часової гармонійності 
світу, що на рівні фізичному відбивається у законах збереження матерії і ене-
ргії, а на рівні аксіологічному – у законах “відплати”. Це усвідомлення знахо-
дить втілення як на рівні просторовому, так і часовому, коли людська істота 
вчиться прогнозувати та передбачати ближні та віддалені наслідки своєї і чу-
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жої активності. (3). Розвиток парадоксально-багатозначного, цілісного мис-
лення, тобто тотального типу відображення та освоєння дійсності через роз-
виток казково-міфологічного (сутінкового, нечіткого) світосприйняття, яке є 
результатом сполучення двох полярних стратегій осягнення та освоєння бутя 
– право- та лівопівкульової, коли в межах однієї особи єдняються мислитель 
та митець. 
ІІІ. Мотиваційно-ціннісний компонент. 
(1). Виробка психологічних установок, спрямовуючих людину на сенсо-
генне, розуміюче, упорядковане, гармонізуюче відображення світу, на пошук 
та кристалізацію цілісних смислів. (2). Орієнтація на стан цілісності у будь-якій 
діяльності, що забезпечується через зосередження як на процесі, та і на ре-
зультаті, що запобігає розгортанню актів упредметнення світу та його реалій 
(через фіксацію переважно на результаті діяльності), завдяки чому світ неми-
нуче розпорошується на дискретні, множинні, а-синергійні сутності, а людина 
відчужується від світу як цілісності, розвиваючи маніпуляторно-ізолююче сві-
торозуміння та стиль поведінки. Цілісна діяльність означає функціональне 
сполучення право- та лівопівкульових аспектів психічної діяльності, котрі у 
функціональному відношенні мають досягти стану взаємної відповідності, 
оскільки співвідносяться з такими сторонами людини, як механізм цілеутво-
рення та механізм пошуку  (вибору)  засобів  досягнення  мети [45, 110–119]. 
(3). Орієнтація на досягнення самодостатності (принцип цілісної циклічної 
причинності), як у плані процесів живлення та життєзабезпечення (автотроф-
ність), так і у площині ціннісних орієнтацій, коли вектори цієї орієнтацій спря-
мовуються усередину самої людини.  
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4. “ЗОВНІШНЯ” СТРАТЕГІЯ ФОРМУВАННЯ ЕКОЛОГІ-
ЧНОЇ ВІДПОВІДАЛЬНОСТІ 
 
Ми розглянули “внутрішню” стратегію формування екологічної відпові-
дальності, яка реалізується у площині активності з внутрішньої гармонізації й 
удосконалення людиною самої себе. Комплементарна “зовнішня” стратегія 
формування екологічної відповідальності, яка щільно пов'язаний з першою, 
передбачає дещо іншу поведінкову та світоглядну орієнтацію людини.   
Розвиток людини, як відомо, йде у напрямку трансформації зовнішніх 
аспектів психічної діяльності у внутрішні, коли активність у зовнішньому сере-
довищі одержує певну інтеріорізацію. Тому розглянутий нами перший (“внут-
рішній”) шлях формування екологічної відповідальності людини має бути ре-
зультатом певної активності у зовнішньому середовищі. Потрібно знайти такі 
форми цієї активності, які б потенційно були спроможні гармонізувати весь 
світ, відповідаючи установці з гармонізації людини самої себе з метою гар-
монізації світу. Тут можливий тільки один шлях, що передбачає ситуацію, 
коли людина буде включена у якийсь суспільний рух, котрий, як вона вірить, 
здатний гармонізувати світ у цілому. Як ми бачимо, тут необхідні дві умови: 
віра людини в спроможність певної спільноти (як референтної групи) гармоні-
зувати світ, а також, спрямованість (навіть чисто декларативна) даної спільно-
ти на цю гармонізацію. Зрозуміло, що в цьому випадку такою спільністю бу-
дуть люди, об'єднані в рамках всесвітнього екологічного руху (що прямує за 
гаслом “мислити глобально, а діяти локально”). 
Далі необхідно сформувати в людини ціннісно-світоглядну орієнтацію 
(певний суспільний ідеал) на надціннісну ідею гармонійної зміни світу, що по-
тенційно здатен здійснити всесвітній екологічний рух.  
Першим підступом до виконання даної задачі може бути діагностика 
“ідеальної складової” людської психіки, тобто її спроможності орієнтуватися на 
певні ідеальні цілі. Ця діагностика в її найпростішому виді може бути здійсне-
на на підставі дослідження чинника пасіонарності [див. Яременко О., Міщен-
ко].  
Пасіонарність, за  Л. М. Гумільовим [15], – це здатність людини чи певної 
спільноти підпорядковувати власне життя та діяльність досягненню ідеальних 
цілей, навіть якщо вони є ілюзорними, часто при цьому нехтуючи задоволен-
ням власних реальних матеріальних потреб. Люди з високим рівнем пасіонар-
ності мають тенденцію згуртовуватися навколо певної надцінної соціальної 
ідеї (ідеалу), яка має для них самостійне значення, а не служить засобом за-
доволення матеріальних потреб. Тут виявляється так званий соціабельний 
аспект пасіонарності, який слід відрізняти від маніакального аспекту, що є 
психічною патологією. 
Ясно, що пасіонарність, як ідеальна спрямованість людини, виражає си-
туацію, коли для людини віртуальна (уявна) реальність постає потужним мо-
тиваційним фактором поведінки. Дійсна ж реальність виявляється такою, де 
людина не може реалізувати себе як особистість (так звана проблема зайвих 
людей). Ми вважаємо, що дана ситуація у більшості випадків сприяє розвитку 
маніакального аспекту пасіонарності.  
Соціабельний аспект пасіонарності формується й у ситуації націленості 
на віртуальну реальність (на ідеал), коли людина спрямована у майбутнє, 
коли це поки що неіснуюче (віртуальне) майбутнє постає потужним мотива-
ційним фактором життєдіяльності людини. Таким чином, формування рефле-
ксіі майбутнього (вміння передбачати наслідки певних подій) є важливим 
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моментом розвитку соціабельного аспекту пасіонарності.  
Спрямованість у майбутнє спостерігається у людей, для яких характер-
ним є інтернальний локус контролю, тобто прагнення контролювати оточуючу 
дійсність та брати відповідальність за неї на себе. Досліджуючи проблему 
відповідальності, психологи І.Д.Бех, Т.Г.Гаєва, С.Б.Елканов, А.В.Лопуховська, 
Т.В.Морозкіна, А.П.Растігаєв, М.В.Савчин, визначають її як системну якість, 
завдяки сформованості якої людина стає здатною усвідомлювати віддалені 
наслідки своїх вчинків, у неї розвивається висока сенситивність до моральних 
ситуацій. Тобто відповідальність пов'язана з процесом контролювання дійс-
ності, а цей оснанній реалізується у речіщі рефлексії майбутнього через 
усвідомлення наслідків вчинків та подій.  
Крім того, рефлексія майбутнього характерна для абстрактно-логічного 
мислення, оскільки це мислення реалізується в основному у площині діяльно-
сті лівої півкулі головного мозку, яка функціонально спрямована у майбутнє, а 
також характеризується тим, що в на основі її функцій реалізується вольове 
зусилля людини [34, 78–80]. Ми бачимо, що другий (зовнішній) шлях форму-
вання екологічної відповідальності пов'язаний з розвитком лівопівкульвої 
складової психічних функцій, у сфері яких реалізується націленість на майбу-
тнє [7, 176–181] та виявляється здатність вольовим чином контролювати ото-
чуючу дійсність та брати відповідальність за неї на себе.  
Розвиток рефлексії майбутнього рано або пізно приводить людину до 
усвідомлення того, що реалізація майбутнього досягається за допомогою 
включеності у певну спільноту людей-однодумців, спрямованих на це гармо-
нійне майбутнє, побудоване на екологічних принципах життєдіяльності (голо-
вний з них –  здоровий спосіб життя, що досягається на основі гармонізації 
всіх складових зовнішньої та внутрішньої життєдіяльності людини). У нашому 
разі це означає, що людина включається в природоохоронну діяльність у ме-
жах всесвітнього екологічного руху. Ця включеність, що кристалізує соціабе-
льний аспект пасіонарності, має тенденцію інтеріорізуватися, і людина може 
рухатися першим шляхом формування екологічної відповідальності, який ми 
окреслили вище (змінює оточуючий світ завдяки зміни самої себе). Таким чи-
ном сполучаються два вище окреслені шляхи (внутрішній і зовнішній), і люди-
на спрямовується на гармонізацію себе та одночасно включається у діяль-
ність з гармонізації оточуючого середовища (почитає “мислити глобально, а 
діяти локально”).  
Для того, щоб зробити наш аналіз категорії “екологічна відповідальність” 
більш наочним, подамо структурно-логічну схему теоретичних побудов, що 
охоплюють аналіз цієї категорії (схема 2).  
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Схема 2.  
Структурно-логічна схема теоретичних побудов,  
що охоплюють аналіз категорії “екологічна відповідальність”. 
 
 
Е к о л о г і ч н а   в і д п о в і д а л ь н і с т ь 
  
 
Екологічність: 
самовідстороненість, само-
зреченість, самотрансцен-
денція, емпатичне злиття з 
оточенням, пасивне світо-
сприйняття, уникнення кон-
тролювання довкілля. 
 
Відповідальність:  
внутрішній локус контролю, само-
ідентичність, предметно-
перетворювальна активність, зда-
тність контролювати (гармонізув-
ти) довкілля, самоствердження та 
самовираження. 
 
 
Відповідальність за екологічний зміст довкілля 
 
 
Контроль екологічного змісту довкілля, а через принципову 
єдність екологічної сутності довкілля – контроль екології всієї 
планети 
 
 
Контроль довкілля через 
контроль та зміну людиною 
самої себе 
(“внутрішній” шлях форму-
вання екологічної відповіда-
льності) 
 Контроль довкілля через вклю-
чення у локальний та всесвітній 
екологічних рух: “мислити глоба-
льно, а діяти локально” 
(“зовнішній” шлях формування 
екологічної відповідальності) 
 
 
Надціннісна  ідея цілісності 
світу, тотожності Я і не-Я . 
 Високий рівень пасіонарності як 
орієнтація на віртуальний (ідеа-
льний) бік реальності 
 
 
 
Екоцентричний ідеал  
(як синтез світогляду та переконань):  
світ має бути гармонізованим 
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Як бачимо, теоретичний аналіз категорії “екологічної відповідальності” 
привів нас до висновку про необхідність формувати екоцентричний ідеал як 
основний момент у процесі формування екологічної відповідальності, оскільки 
екологічна відповідальність як парадоксальна сутність формується 
тільки шляхом формування екоцентричного ідеалу, оскільки як “зовніш-
ній”, так і “внутрішній” шляхи формування екологічної  відповідальності пе-
редбачають формування певних надціннісних орієнтацій. . 
Як ми вже писали, будь-яка особистісна якість є цілісним утворенням і 
підлягає аналізу кількісними вимірюваннями лише у теоретичному наближен-
ні, оскільки реалізація останньої виявляється як цілісний феномен: та чи інша 
якість чи є, чи її немає, “третього не дається”. Тому й формування екологічної 
відповідальності може пов'язуватися з формуванням екоцентричного ідеалу, 
котрий як ідеальне утворення фіксує момент сформованості екологічної від-
повідальності, яку ми розуміємо як відповідальність за екологію всієї планети: 
людина, природно, може відчувати відповідальність за екологічний стан де-
якої локальної території, але якщо це почуття є послідовним та розвиненим 
до його логічного завершення, то воно невблаганно передбачає розширення 
“меж” відповідальності до всієї планети, оскільки екологія певної локальної 
території залежить від планетарної екології значно більше, ніж остання зале-
жить від першої. Зрозуміло, що відповідальність за екологію всієї пла-
нети може існувати як особистісне новоутворення тільки у вигляді 
ідеалу.  
Треба зауважити, що саме у юнацькому шкільному віці закладаються 
підвалини будь-якого ідеалу, оскільки на цьому етапі розвитку людини наяв-
на не лише активність правопівкульової складової психіці (яка орієнтується 
на міфологічно-релігійний аспект дійсності), але й, що важливо, лівопівкульо-
ва (абстрактно-логічна, теоретична, прагматична) складова, що дозволяє 
сформувати ідеал, адекватний потребам суспільства та уникнути рух до 
розвитку маніакального аспекту пасіонарності . 
Крім того, при переході від підліткового до юнацького віку відбуваються 
якісні зрушення в мотивації відповідальної поведінки, відбувається поступова 
інтеріоризація інстанції відповідальності. Відповідальність “для інших” пере-
творюється у відповідальність “для себе”, стає внутрішньою якістю особистос-
ті [47, 14]. 
Якщо зважити на функції ідеалу, які визначаються вченими (світогляд-
ну, спонукальну, програмуючу, проективну, імперативну, нормативну, оці-
нювальну [226, 66]), то можна стверджувати, що саме в цей період розвитку 
особистості людини всі ці функції виявляються актуальними, оскільки зміни, 
які відбуваються у особистості старшокласника фіксують їх становлення: для 
нього характерна зверненість у майбутнє, коли віддалена перспектива має 
для юнаків більше значення, ніж для підлітка, що пояснюється тим, що у 
старшокласника активно формуються функції лівої абстрактно-логічної півку-
лі, яка функціонально спрямована у майбутнє [7, 176–181], саме тому старшо-
класник бажає і здатен кристалізувати життєві плани та проектувати своє жит-
тя; він цікавиться проблемою свого морального самовизначення, будучи у 
процесі вироблення моральної свідомості; його надзвичайно цікавлять про-
блеми спілкування, засоби виходу із конфліктів; старшокласник відкриває своє 
внутрішнє “Я”, усвідомлює свою індивідуальність та неповторність, у нього 
з'являється потреба самореалізації; він спрямовується до успіху, реалізації 
своїх можливостей, а також замислюється над сенсом свого життя, та сенсом 
життя взагалі. 
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Крім того, у даному віці, як вчить екологічна психопедагогіка, намічається 
підвищення інтенсивності непрагматичного ставлення до природи і знижен-
ня рівня вираження прагматичних екологічних установок. 
Таким чином, юнацький вік вважається найбільш сприятливим 
для формування екоцентричного ідеалу як основи екологічної відопо-
відальності особистості. Ці обставини й зумовили напрямок нашого 
дисертаційного дослідження, яке спрямоване на аналіз процесу форму-
вання екологічної відповідальності старшокласників у позаурочній діяльності 
(саме вона може відкрити нам поле для експериментування та рекомендацій, 
через які ми, можливо, зможемо здійснити деякі реальні зміни у освітньому 
виховному процесі).  
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5. ЕКОНТРИЧНИЙ ІДЕАЛ ЯК СТРАТЕГІЧНИХ ОРІЄН-
ТИР ФОРМУВАННЯ ЕКОЛОГІЧНОЇ ВІДПОВІДАЛЬНО-
СТІ  
ЮНАКІВ І ДІВЧАТ 
 
Розглянемо категорію ідеалу, у функціональній сфері якого ми маємо 
зосередитися у процесі формування екологічної відповідальності.  
Ідеал сполучає ціннісні орієнтації, життєві принципи і перспективні пла-
ни, систему досвіду, домагання, задумки і вчинки в цілісну сферу осмисленої, 
усвідомленої і неусвідомленої поведінки людини. Ідеал як феномен і поняття 
вивчався і досліджувався в різних площинах: при аналізі змісту, структури і 
функцій ідеалу, при аналізі значення ідеалу для регуляції поведінки старшо-
класників, для формування їх навичок та вмінь, загальнолюдських цінностей. 
Досліджувались умови формування системи ціннісних орієнтацій (ідеалів) 
учнів у процесі навчально-виробничої діяльності. Ідеал досліджувався й у 
площині аналізу впливу адекватних оцінних відношень підлітків на формуван-
ня ідеалу; аналізу діяльнісно-ціннісного підходу до формування ідеалів, а та-
кож педагогічних основ та засобів формування ідеалу; аналізу ролі ідеалу у 
формуванні перспективних життєвих планів старшокласників. 
В цілому можна дійти висновку про те, що категорія “ідеал” у системі 
психолого-педагогічного та філософського знання включає в себе такі три 
змістовні характеристики, чи компоненти (котрі так чи інакше випливають із 
функцій ідеалу: світоглядної, спонукальної, програмуючої проективної, імпе-
ративної, нормативної, оцінювальної): мотиваційний (світоглядно-
оцінювальна, спонукально-мотиваційна функції ідеалу), когнітивний (програ-
муючо-проективна функція ідеалу), поведінково-практичний (імперативно-
нормативна функція ідеалу). Таким чином, ми спростили сім функцій ідеалу 
до трьох його складових. Тут має місце зведення декількох елементів до 
трьох, що можна назвати процедурою побудови універсальної трьохкомпоне-
нтної системи. Система, як пояснює Ю. А. Черняк, – “це засіб боротьби зі 
складністю, засіб пошуку простого у складному” [49, 51]. Цієї ж думки дотри-
мується У. Ешбі, який вважає, що “теорія систем має будуватися на методі 
спрощення і, по суті, бути наукою спрощення... Я переконаний, – писав він, – 
що в майбутньому теоретик систем повинен стати експертом зі спрощення” 
[54, 177]. 
Кожен з компонентів екоцентричного ідеалу, окрім окреслених функцій, 
характеризується переважним фактором, якій визначає реалізацію тих чи ін-
ших функцій ідеалу.  
Так мотиваційно-ціннісний компонент ідеалу, якій виражає момент то-
го, що спонукає людину до життєвої активності. Всі ці мотиваційні спонуки 
фокусуються у сфері світогляду людини, яка зумовлює її життєву позицію як 
базову, стратегічну усвідомлену спонуку, котра так чи інакше організує та упо-
рядковує низьку інших спонук, увесь мотиваційний космос індивіда. Життєва ж 
позиція індивіда, у свою чергу, реалізується у річищі його рольової активності. 
Таким чином, рольовий статус людини є найбільш суттєвим виразником його 
мотиваційно-ціннісної сфери. особливості рольового статусу людини можна 
згрупувати у три аспекти, згідно концепції трансакційного аналізу Е. Берна, а 
саме: роль батька, дитина та дорослого [5].  
Когнітивний компонент залежить від типу пізнання дійсності (конкрет-
но-образного правопівкульового підсвідомого; абстрактно-теоретичного ліво-
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півкульового свідомого; чи інтегрального, котрий поєднує функціональні ре-
сурси обох півкуль). Програмуючо-проективна функція екоцентричного ідеалу 
тут прямо випливає з особливостей півкуль сприймати хрональний аспект 
дійсності, коли права півкуля переважно орієнтується на минулий час (завдяки 
чому виявляється можливість накопичувати життєвий досвід), ліва – на май-
бутнє, а  програмуючо-проективна функція реалізується завдяки сплавленню 
досвіду (минулого) та спрямування у майбутнє. Від того, що переважає у 
структурі пізнання світу (спрямованість у минуле, чи у майбутнє), залежать 
особливості реалізації програмуючо-проективної функції екоцентричного ідеа-
лу.  
Крім того загальновідомо, що процес пізнання світу щільно пов'язаний з 
типом репрезентативної системи людини, яка, згідно нейро-лінгвістичному 
програмуванню (до якого все частіше починають звертатися вітчизняні педа-
гоги), поділяє людей на три групи, залежно від того, який перцептивний канал 
сприйняття дійсності переважно розвинутий: аудіальний (слух), візуальний 
(зір) чи кінестетичний (рух, дотик, смак) [9].  
Особливості репрезентації поведінково-практичного компонента, у рі-
чищі якого людина практично взаємодіє зі світом, значною мірою визначаєть-
ся, перш за все, типом локусу контролю, на базі якого формується життєва 
позиція людини (активна (“Я-позиція”), пасивна (“не-Я-позиція”) чи “змішано-
інтегральна”).  
Отже, особливості трьох розглянутих компонентів екологоцентрованого 
ідеалу визначаються провідними факторами: типом локусу контролю, типом 
пізнання та осягнення дійсності й типом репрезентативної системи та особли-
востями рольової активності.  
Ясно, що розвинений екоцентрований ідеал характеризується сплав-
ленням та взаємним узгодженням цих факторів та відповідних типів пізнання, 
локусу контролю та репрезентативних систем між собою, коли людина у своїй 
життєдіяльності керується поведінкової ідеологією всіх трьох типів локусу кон-
тролю, пізнання дійсності та репрезентативних систем.  
Сплавлення типів локусу контролю (гармонійна особистість не може об-
межуватися якимось одним типом ставлення до дійсності) дає нам інтеграль-
ний локус як єдність “Я” та “не-Я” позицій людини, що досягається через роз-
ширення рольового репертуару людини, коли “Я” (людина як вища цінність) та 
“не-Я” (світ, оточення як вища цінність) здатні переходити одне в одне, через 
що досягається формування такої життєвої позиції, яка поєднує альтруїс-
тично-емпатичний та особистісно-орієнтований (автономний) вимі-
ри людини.  
Сплавлення типів пізнання дає нам вихід у сферу творчого-
інтегрального, цілісного (парадоксального) пізнання та освоєння дій-
сності, у сфері котрого поєднуються мислитель та митець, про що ми 
писали в попередніх параграфах. Крім того, функціиональний синтез півкуль 
означає сплавлення вольового (лівопівкульового) та пасивного (правопівку-
льового) типів пізнання та освоєння світу, оскільки саме ліва (аналітична, абс-
трактно-логічна) півкуля переважним чином організує вольове зусилля індиві-
да, в той час, коли права півкуля активна у стані творчості та вирішенні про-
блем. Старшокласник при цьому вчиться поєднувати активну (вольову, мані-
пуляторну) та пасивну (споглядальну) життєві позиції, тобто інтернальний та 
екстернальний типи локусу контролю. 
Крім того, півкульовий синтез реалізує й завдання з досягнення сенсор-
ної синестезії, оскільки права півкуля так чи інакше пов'язана обробкою обра-
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зного аспекту інформації, що надходить до людини (тобто з роботою зорового 
аналізатора), а ліва півкуля, яка відображає світ послідновно-лінійним чином, 
більше спрямовується на відбиток звукової інформації, котра реалізується 
саме як послідовний процес.  
Сплавлення типів репрезентативних систем  дає нам вихід у сферу сен-
сорної синестезії (де один, наприклад слуховий подразник, реалізується не 
лише на рівні слухового, але й зорового, іноді тактильного аналізатора чуттів, 
створюючи ефект, коли “звуки світять, а барви співають, та запахи закохують-
ся” [11, 16]), коли людина повертається до своїх генетичних витоків. Пояснимо 
це, розглянувши розвиток сенсорної сфери людини. Спочатку сенсорність 
ембріону в материнському лоні постає тотально-континуальною сутністю, 
оскільки вона в цілому функціонує в організмі матері, з якою ембріон складає 
одне ціле. Потім, після народження дитини, сенсорність розщеплюється на 
канали і розвивається у напрямку однозначного диференційованого реагу-
вання, долаючи рудиментарний принцип сенсорної синестезії і багатомірності. 
Потім формуються нові сонсорні вісі і сенсорність знову набуває якості ціліс-
ності, а синестезія у поєднанні з інтегративним (цілісним) типом пізнанням 
постає як міжчуттєва асоціація, в контексті якої одночасно беруть участь 
емоції, знання, уявлення, воля, досвід життя та розум [56, 50].  
Треба сказати, що розвиток сенсорної сфери й зокрема формування 
синестезії цілком можливий. Так психологічні дослідження свідчать, що при-
порогову сенсорну область людини можна поділити на три зони, що перехо-
дять одна в одну: нерозрізнення, сумніву, розрізнення. Есперименти виявили, 
що особи, що досліджувалися, можуть працювати в зоні нерозрізнення, коли 
сенсорні стимули майже не сприймаються ними. Але при послідовому змен-
шенні від серії до серії різниці між аудіальними стимулами, що подаються, 
коли особа буда нездатна розрізняти звуки, що пред’являлися, вона починала 
виявляти нові якості у  звуках, які вона не помічала раніше. Ці якості допомо-
гали відрізняти звуки, що спочатку особа не змогла відрізняти. При цьому нові 
якості були сензитивними, тобто в них починали сприймати нові незвукові 
якості, такі, як шороховатість, гострота та ін. [3].  
Відмітимо, що так чи інакше перцептивана (сенсорна) сфера людини 
знаходиться у органічній єдності з емоціями, уявленнями, знаннями, волею, 
оскільки кожен перцептивний факт афективно забарвлюється, коли можна 
говорити про перцептивно-афективні процеси (від лат. perceptіo – сприйняття і 
affectus – душевне хвилювання, пристрасть), що можуть усвідомлюватися та 
ініціювати акти волевиявлення.  
Подамо схему компонентів екоцентричного ідеалу у координації з його 
функціями, переважними факторами реалізації та головним змістом його фо-
рмування (схема 3). 
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Схема 3.  
Координаційна схема компонентів екоцентричного ідеалу, його функцій, 
переважних факторів реалізації та головний зміст формування.. 
 
КОМПОНЕНТИ  
ІДЕАЛУ 
ФУНКЦІЇ ІДЕАЛУ ПЕРЕВАЖНИЙ ФАКТОР 
РЕАЛІЗАЦІЇ 
ГОЛОВНИЙ ЗМІСТ ФОРМУ-
ВАННЯ 
 
МОТИВАЦІЙНО-
ЦІННІСНИЙ  
Спонукально- 
ціннісна, світо-
глядно-
оцінювальна, 
мотивційна 
Рольовий статус лю-
дини, реалізований у 
сфері трьох загаль-
них типів соціальних 
ролей: батька, доро-
слого, дитини 
Розширений рольовий 
репертуару людини, 
рольова лабільність, 
завдяки чому (при на-
явності сформованості 
інших компонентів іде-
алу) формується альт-
руїстично-емпатично-
суб'єктно-
непрагматичний тип 
життєдіяльності та жит-
тєвої позиції. 
 
 
 
 
КОГНІТИВНИЙ 
 
 
 
Програмуючо-
проективна, 
аналітична 
Тип пізнання: абст-
рактно-логічний (лі-
вопівкульовий, нау-
ковий),  
емоційно-образний 
(правопівкульвий, 
художній), інтегра-
льний (творчий, діа-
лектичний). 
 
 
 
Тип репрезентатив-
ної системи: аудіаль-
ний (слух), візуаль-
ний (зір), кінестети-
чний (рух, дотик, 
смак). 
Творчо-інтегральне, 
цілісне (діалектико-
парадоксальне) пізнан-
ня та освоєння дійснос-
ті, в межах якого поєд-
нуються митець та ми-
слитель, функціональні 
ресурсі правої та лівої 
півкуль, свідомість та 
неусвідомлене,  думка 
та почуття, воля та спо-
глядання.  
Сенсорна синестезія та 
розвиток міжчуттєвої 
ассоціації, в контексті 
якої одночасно беруть 
участь знання, уявлен-
ня, воля, досвід, емоції 
та розум людини. 
 
ПОВЕДІНКОВО-
ПРАКТИЧНИЙ 
 
Імперативно-
нормативна 
Тип локусу контролю: 
інтернальний, екс-
тернальний, зміша-
ний.  
 
Змішано-інтегральний 
локус контролю як єд-
ність “Я” і “не-Я”, актив-
ної та пасивної поведі-
нки людини. 
 
 
Виходячи з координаційної таблиці, а також  попереднього аналізу кате-
горії “екологічної відповідальності”, можна сформулювати певні завдання й 
шляхи з їх формування (оскільки екологічна відповідальність, як ми показа-
ли, формується тільки шляхом формування екоцентричного ідеалу): 
1. Будь-який ідеал передбачає високий рівень пасіонарності, тобто здат-
ність перейматися ідеєю, деякою віртуальною (ідеальною, уявною) реальніс-
тю. Ця здатність розвивається завдяки розвитку у школярів сфери уявлення 
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(яка базується на ейдетичних здібностях малих дітей), коли школяр не тільки 
здатен уявляти собі щось, але й трансформувати вербально-символичні еле-
менти комунікації у сферу уявлення (живо уявляти собі те, що від читає чи 
чує). На жаль,  рух сучасної цивілізації до видовищних форм учбової та роз-
важальної активності (комп'ютерізація, поширення відіотехніки тощо) руйнує 
дитячу сферу уявлення та гальмує розвиток спроможності дитини орієнтува-
тися на свої ідеальні форми сфери уявлення, які за високим рівнем пасіонар-
ності постають потужним мотиваційним чинноком поведінки людини.  
2. Сфера уявлення має пов'язуватися з телеологічною, програмуючо-
проективно-прогнозуючо-аналітичною функцією ідеалу, тобто з його спрямо-
ваністю у майбутнє. Ця спрямованість  випливає як із потреби у самореалі-
зації людини, тобто з потреби втілення свого життєтворчого потенціалу у жит-
тя, так і з незадоволеністю дійсним станом речей коли між дійсним та належ-
ним (майбутнім, уявним) існує протиріччя.    
3. Таким чином, формування ідеалу передбачає розвиток сфери уяв-
лення, здатності трансформувати вербально-символічні форми у конкрет-
ні образи, а також спрямовувати свою життєдіяльність в уявне майбутнє, 
що досягається через розвиток та розкриття творчого потенціалу шко-
ляра, тобто через розширення способів його творчого самовираження (че-
рез розвиток  мотиваційно-ціннісного, когнітивного  та. поведінково-
практичного складових ідеалу).  
4. Екоцентричний ідеал як вищий рівень розвитку ідеалу (через те що 
екоцентричний ідеал у якості свого об'єкта має весь світ) передбачає спрямо-
ваність до ідеальної мети: гармонізації екологічного змісту дійсності, що пов'я-
зується не тільки з гармонізацією довкілля, але й соціального оточення. Це 
випливає із незадоволенням дійсним станом речей та багатим уявленням про 
деяку належну екологічно гармонійну дійсність, яка при цьому має уявлятися 
не лише на рівні ейдетики (візуального перцептивного каналу), але й відео- та 
кінестетичного каналів.   
5. Важливо зауважити, що для спрямованості на екологічно гармонійну 
дійсність учень має розширити грані свого сприйняття цієї дійності (не лише 
на рівні перцептивно-афективному, але й інформативному, що означає велику 
обізнаність, інформованість, наявність великого масиву знання про світ, в то-
му числі знань екологічного змісту), тобто інкорпоруватися в неї, стати органі-
чною частиною свого космопланетарного оточення, емпатично відчути його 
дисгармонію на собі. Це означає, що у такого учня мають активно функціону-
вати всі перцептивні канали спийняття дійності при наявності сенсорної сине-
стезії з багатою гамою перцептивних реакцій, коли все, про що учень думає, 
він може уявити, відчути, і навпаки, будь-яке уявлення, відчуття він може ре-
флексувати та виразити себе через через рух, жест, малюнок, слово, мелодію 
та ін., тобто має місце потужний процес перебігу внутрішніх та зовнішніх мо-
ментів психічної діяльності, зміна інтеріорізованої і експеріорізованої форми 
активності, уречевлення та розречевлення, стирання границі між знаннями та 
почуттями (“конструктивне знання”).  Отже, засвоюючи множину форм форм 
взаємодії зі світом, учень має поставати при цьому не лише як психічний, але 
й соціальний суб'єкт, що досягається через розширення його рольового репе-
ртуару. 
6. Таким чином, можна говорити про такі конкретні завдання з форму-
вання екологічної відповідальності як основного моменту екоцентричного іде-
алу, як: розширення рольового репертуару юнаків і дівчат; розвиток емпатич-
них збідностей; розвиток екоцентричної позиції особистості (прагнення до га-
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рмонізації екологічного змісту світу та його інформаційно-перцептивний до-
свід) як її ідеалу;  включення у всесвітній екологічний рух, керований гаслом: 
“думай глобально, а дій локально”; усвідомлення всезагального зв’язку всіх 
предметів та явищ нашого світу, що в остаточному підсумку приводить до 
усвідомлення його єдності, онтологічної прозорості та взаємної залежності 
його елементів; усвідомлення наявності всезагального принципу просторово-
часової гармонійності світу, що на рівні фізичному відбивається у законах 
збереження матерії і енергії, а на рівні аксіологічному – у законах “відплати”;  
розвиток вміння прогнозувати та передбачати ближні та віддалені наслідки 
своєї і чужої активності; розвиток засобів самовираження; вміння змінювати та 
контролювати дійсність (реалізуючи предметно-перетворювальну активність); 
розвиток діалектико-парадоксально-багатозначного, цілісного мислення, що 
поєднує когнітивні стратегії правої та лівої півкуль головного мозку; виробка 
психологічних установок, спрямовуючих людину на сенсогенне, розуміюче, 
упорядковане, гармонізуюче відображення світу, на пошук та кристалізацію 
цілісних смислів, орієнтація на стан цілісності у будь-якій діяльності, що за-
безпечується через зосередження одночасно на процесі та на його результа-
ті, на поєднанні думки та почуття, знання та образних уявлень. 
7. Розглянуті завдання в цілому підпорядковуються більш об'ємними за-
вданнями, об'єктами яких мають бути: 
а) змішаний (інтегральний) локус контролю як єдність “Я” і “не-Я”, що до-
сягається через розширення рольового репертуару людини, завдяки чому 
формується альтруїстично-емпатично-суб'єктно-непрагматичний тип життєді-
яльності та життєвої позиції (слід зауважити, що змішаний локус контролю 
поєднує інтернальний та екстернальний локуси, які, згідно з гуманістичною 
психологією, обидва однаково цінні для людини та виражають ресурси її пси-
хіки. Так, формування інтернального локусу іноді вважається позитивним кро-
ком у розвитку особистості, але екстернальний локус також може вважатися 
позитивним аспектом людини, оскільки він, наприклад, пов'язується з роман-
тичним коханням [13, 125]. А почуття любові, як доводять психологічні дослі-
дження, корелює з високим рівнем самоприйняття [13, 129]);  
б) творчо-інтегральне, цілісне (діалектико-парадоксальне) пізнання та 
освоєння дійсності, в межах якого поєднуються митець та миститель, функці-
ональні ресурсі правої та лівої півкулі, свідома не неуівідомлена сфера психі-
чної діяльності, минуле, теперішнє та майбутнє, думка та почуття, воля та 
споглядання; 
в) розвиток репрезентативних систем, що сприяє формуванню сенсорної 
синестезії та міжчуттєвої асоціації, в контексті якої одночасно беруть участь 
знання, уявлення, воля, досвід та розум людини. 
Розглянуті завдання та принципи формування екоцентричного ідеалу в 
цілому узгоджуються з багатьма методами та принципами екологічної психо-
педагогіки як вищого рівня розвитку системи екологічнох освіти [334]. Роз-
глянемо деякі з них.  
Принцип формування мислеобразів обумовлює використання в 
педагогічному процесі таких методів, що дозволяють досягти єдності 
“понятійного” і “образного” компонентів у системі екологічних уявлень 
особистості.  Він передбачає формування уявлень особистості про світ 
природи не тільки на основі наукової інформації, але і за допомогою 
різноманітних творів мистецтва, його емоційно-естетичного освоєння, 
філософського осмислення і т.д., що дозволяє перебороти “сціентичну 
одномірність” екологічних уявлень особистості  
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Метод інтелектуалізації емоцій, що постає у ролі своєрідного “мосту” 
між системою уявлень особистості і її ставлень, у результаті чого відбуваєть-
ся зміна ставлень, виражених в емоційних реакціях, на усе більш усвідомлені 
інтелектуалізовані, що не втрачають при цьому своїй емоційній насиченості 
[44].  
Метод екологічної лабілізації (від лат. labіlіs хитливий) полягає в 
цілеспрямованому педагогічному впливу на відповідні взаємозв'язки в образі 
світу особистості, у результаті якого виникає психологічний дискомфорт, 
обумовлений розумінням відкрившийся неефективності у неї стратегій 
екологічної діяльності.  
Метод екологічних асоціацій (від лат. assocіatіo з'єднання) полягає в 
педагогічної стимулюванні встановлення асоціативних зв'язків між різноманіт-
ними образами у контексті поставленої перед особистістю проблеми, зщо 
сприяє розвитку творчого мислення. 
Метод художньої репрезентації природних об'єктів (від франц. 
representatіon представництво) полягає в педагогічному формуванні мислеоб-
разів природних об'єктів засобами мистецтва. 
Метод екологічних експектацій (від англ. expectatіon чекання) полягає в 
педагогічному стимулюванні чекань майбутніх контактів особистості зі світом 
природи.  Наприклад, перед походом у ліс педагог настроює учнів на те, що 
вони мають “йти в гостю до Лісу”, що необхідно відповідати тим “вимогам”, які 
пред'являються світом природи до тих, хто вступає з ним у спілкування. Це 
сприяє формуванню рефлексії майбутнього.  
Метод ритуалізації екологічної діяльності (від лат. rіtualіs обрядовий) 
полягає в педагогічній організації ритуалів і традицій, пов'язаних із діяльністю, 
спрямованої на світ природи.  Наприклад, при організації діяльності 
екологічних клубів, рядів, прямувань і т.д.  можна використовувати відповідну 
символіку (емблема, прапор, девіз, нагороди і т.д.), розробити певну ієрархію, 
що відбиває рівень сформованості різноманітних підструктур екологічної 
свідомості (звання: “учень”, “інструктор”, “майстер” і т.д.  і пов'язані з ними 
привілеї), скласти “Кодекс честі”, звід неписаних законів і т.д. Це сприяє 
ровширенню рольового репертуара учнів. 
Принцип викориснання всіх каналів формування екологічної свідомості 
особистості (у екологічній психології виділяються три такі можливих канали: 
перцептивний, когнітивний і практичний) та принцип комплексності 
стимульного впливу полягає в тому, що педагогічно доцільно організовувати 
вплив на особистість системою різнорідних стимулів, що охоплюють усі 
можливі канали формування екологічної свідомості.    
Принцип гетерогенності екологічної діяльності полягає в тому, що 
педагогічно доцільно залучення особистості в максимально різноманітну 
діяльність, пов'язану зі світом природи. 
Принцип формуючої спрямованості екологічної діяльності полягає в 
тому, що педагогічно доцільно залучення особистості в таку діяльність, що 
актуалізує, “запускає” ті або інші психологічні механізми формування 
екологічної свідомості.  Умовами реалізації даного принципу є: пріоритет 
непрагматичної безпосередньої взаємодії особистості з природними 
об'єктами;  актуализація в такій діяльності механізмів суб'єктифікації, емпатії, 
ідентифікації, рефлексії й ін.; принципове ігнорування ситуацій деструктивної 
діяльності стосовно природних об'єктів, особливо їхнього умертвіння й ін.    
Принцип гетерогенності природних об'єктів полягає в тому, що 
педагогічно доцільно організовувати взаємодію особистості з різноманітними 
 37
природними об'єктами, що репрезентують різноманітні їхні категорії: царства, 
типи, класи і т.д., іншими словами, повинні бути подані найрізноманітніші 
природні об'єкти. 
Принцип побудови педагогічного процесу відповідно до індивідуальних і 
вікових особливостей. Так у дошкільному віці основний педагогічний акцент 
доцільно робити на системі екологічних уявлень дитини; у молодшому 
шкільному віці педагогічні зусилля як і раніше доцільно зосереджувати на 
системі уявлень дитини про світ природи, торкаючись також формування його 
екологічних стратегій і технологій; молодший підлітковий вік – найбільш 
сенситивний період для розвитку підструктури суб'єктивного ставлення до 
природи, при цьому доцільно підсилення уваги до технологічної компетенції 
дитини; середній підлітковий вік найбільш сенситивний період для освоєння 
технологій змісту тварин і організації участі школярів у природоохоронній 
діяльності, тобто для розвитку стратегій і технологій екологічної діяльності; у 
старшому підлітковому віці основну увагу доцільно приділяти корекції 
переважного на цьому етапі об'єктно-прагматичного ставлення до природи 
(природа об'єкт матеріальної користі); юнацький вік – найбільш сенситивний 
період для формування підструктури екологічних уявлень (особливо в 
їхньому світоглядному аспекті) і для освоєння естетичних технологій 
взаємодії особистості зі світом природи.  
Отже, необхідною основою формування екологічної відповідальності 
постає екоцентричний ідеал як практичне та світоглядне спрямування 
учнів до гармонізуючого контролю екологічного змісту нашої планети. Цей 
висновок відповідає уявленням про коеволюційний розвиток людства і приро-
ди [88; 192] (відновлення відносної гармонії між ними, націленість усіх суспі-
льних трансформацій на формування ноосфери і забезпечення екологічної 
безпеки ноосферного розвитку), який приводить до формування ноосфери 
як сфери взаємодії природи і суспільства (“сферу розуму”). Вчення про ноо-
сферу було сформульовано й у працях одного з його фундаторів В.І. Вернад-
ського. Ноосфера може розумітися як новий емоційно-ментальний стан біо-
сфери, при якому розумна діяльність людини стає вирішальним чинником її 
розвитку. Для ноосфери характерна взаємопотенціююча взаємодія людини і 
природи, що виявляє зв'язок законів природи з законами мислення і соціаль-
но-економічними законами. Ноосфера, за Вернадським, потребує глобального 
керування планетарними процесами відповідно до єдиної розумної волі. В.І. 
Вернадський вбачав роль людини як рушійної сили подальшого розвитку біо-
сфери, але цю роль людському суспільству необхідно виконувати на основі 
відповідальності за всі форми життя на Землі. Отже, В.І. Вернадський також 
наголошує на моральному ставленні людини до природи, виділяючи етичну 
категорію “відповідальність” як провідну, на якій мають ґрунтуватися взаємини 
людського суспільства і природи. 
Отже, відповідальність як особистісне генералізуюче новоутворення фо-
рмується у процесі інтеріорізації зовнішньої інстанції відповідальної поведінки 
(суспільні відносини), тобто її трансформації у внутрішню інстанцію (совість, 
почуття обов'язку), умовою актуалізації якої постають усвідомлення людиною 
свободи вибору (на основі саморефлексії і самоідентифікації) й емпатія (як 
вміння співпереживати ближньому, розуміння його душевних рухів та здат-
ність встати на його точку зору), оскільки людина може бути відповідальною 
тільки за те, що може контролювати, а контроль оточення неможливий без 
його емпатійного розуміння, певної інтеграції людини у це оточення. Тому у 
феноменологічну структуру відповідальності потрапляють саморфелексія (як 
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відстороненість від наявної ситуації та  погляд на себе “збоку”) та емпатія (як 
інтеграція у цю ситуацію, занурення людини у своє оточення). 
Таким чином, у понятійне поле категорії відповідальності входять такі 
поняття, як суспільні відносини (зовнішня інстанція відповідальної поведінки), 
совість й почуття обов'язку (внутрішня інстанція відповідальної поведінки), 
саморефлексія (момент зв'язку внутрішньої та зовнішньої інстанцій), свобода 
(усвідомлення себе особистістю, спроможною здійснювати вільний вибір), 
контроль (процес здійснення вільного вибору й предметно-перетворювальної 
діяльності в результаті чого мають місце певні зміни внутрішнього та зовніш-
нього середовища людини), емпатія (здатність розуміти об'єкти цього конт-
ролю й сповнюватися, перейматися їхніми почуттями й особливостями існу-
вання).  
Крім того, відповідальність, принципово необхідною умовою якої є здат-
ність контролювати події зовнішнього та внутрішнього середовища, реалізу-
ється за наявністю рефлексії майбутнього, спроможності до аналітичного про-
гнозу, який полягає у баченні наслідків дій та вчинків, розуміння причинно-
наслідкових зв'язків дійсності. Тому відповідальність як контролююче-
перетворювальний вплив людини на оточення, орієнтується на ідеальні ре-
зультати (аналітичний прогноз) цього впливу, що постають певною цінністю 
як мотиваційним чинником людської поведінки. Тут відповідальність, що 
відображає морально-нормативний характер суспільних відносин, реалізуєть-
ся як ціннісна орієнтація, що входить у структуру особистісного ідеалу, голо-
вною характеристикою якого є спрямованість у майбутнє, яке у даному разі 
постає мотиваційним чинником людської поведінки. Ось чому формування 
відповідальності реалізується шляхом розвитку рефлексії майбутнього, що 
нівелює різницю між теперішнім та майбутнім, яке виявляє здатність, поряд з 
теперішнім, мотивувати поведінку людини. Ця мотивація майбутнім теперіш-
нього постає у вигляді волі як надситуативної активності й спрямованості у 
майбутнє. 
Таким чином, екологічна відповідальність виявляє контроль екологічної 
складової дійсності не тільки на локальному, але й глобальному рівні, що пе-
редбачає емпатійну інтеграцію людини у своє оточення (що на рівні екологіч-
ної психопедагогіки розуміється як суб'єктифікація – процес і результат наді-
лення об'єктів і явищ світу спроможністю здійснювати специфічні суб'єктні 
функції, у результаті чого вони видкриваються спримаючому суб'єктові) конт-
роль останнього через включення у всесвітній екологічний рух, наявність еко-
центрованого ідеалу як спрямованості у ідеальне майбутнє (що постає потуж-
ним мотиваційним чинником людської поведінки), здатність рефлексувати це 
майбутнє й передбачати наслідки дій і вчинків, волю як спрямованість у на-
прямку ідеальних цілей (ідеалу), що реалізується у практичній предметно-
перетворювальній діяльності.  
“Я” людини як наріжна її цінність, інтегральний фокус всіх інших людсь-
ких цінностей, постає парадоксальною єдністю двох станів: емпатійної приче-
тності до актуальної дійсності, що відтворює екологічний статус людини як 
Homo ekologіcus (через розширення рольового репертуару людської особи – 
системи її соціальних ролей) та трансценденції (відсторонення) від цієї дійс-
ності й спрямованості у ідеальне майбутнє (котре постає певною цінністю й 
мотиваційним поведінковим чинником). Таким чином, “Я” людини (як вища 
цінність, як активний першопочаток її поведінки й мета людського розвитку) 
– це ідеальне майбутнє (ідеал, потенційно-можливе), що впливає на тепе-
рішнє (актуальне-дійсне).  
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Цей висновок випливає з теоретичного аналізу сутності людського “Я”, 
яке вже за своїм визначенням розуміється нами як щось самостійне, відо-
соблене, самодостатнє та ідентичне собі, як щось, за допомогою чого лю-
дина може вільно й автономно приймати рішення та виявляти свою “вільну 
волю”, яка в ідеалі знаходиться вище детермінізму світу. З іншого боку, Я лю-
дини є результатом її онто- та філогенетичного розвитку, тому поведінка Я 
повинна обумовлюватися зовнішнім середовищем і випливати з множини жит-
тєвих чинників (та їхнього результату – множини психолого-світоглядних уста-
новок), що генетично передують цій поведінці, коли людська істота постає у 
вигляді “біологічного робота”. А її “Я” в даному випадку можна визначити як 
те, що “трапляється” (П.Д. Успенський). Даний висновок підтверджується так 
званим парадоксом розвитку (виникнення, або телеологічним парадок-
сом), котрий полягає в тому, що якщо щось нове (у нашому випадку – Я) виникає 
зі старого, то воно вже повинно утримуватися в ньому в потенційно-можливому, 
віртуальному стані і, тому, не є “радикально” новим у повному змісті цього слова. 
У К.Маркса даний парадокс виявляється в тому, що капітал виникає в обертанні й 
одночасно не в ньому. У Ч.Дарвіна новий вид виникає зі старого й одночасно не з 
нього [55, 23–25].   
Для того, щоб перебороти парадокс розвитку, та зрозуміти “Я” людини 
як трансцендентру сутність, котра виявляє принципову відстороненість люди-
ни від самої себе, можно припустити, що людське “Я” кристалізуєтья у майбу-
тньому, як відсторонений у майбутнє ідеальний момент мотивації поведінки 
людини.  
Таким чином, сутність людського “Я” виявляється у функціонально-
понятійній моделі екологічної відповідальності. 
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6. ОРГАНІЗАЦІЯ ТА РЕЗУЛЬТАТИ ДОСЛІДНО-
ЕКСПЕРИМЕНТАЛЬНОЇ РОБОТИ З ФОРМУВАННЯ 
ЕКОЛОГІЧНОЇ ВІДПОВІДАЛЬНОСТІ УЧНІВ 
 
Виходячи з попереднього аналізу шляхів формування екоцентричного 
ідеалу як наріжної складової екологічної відповідальності старшокласників,  
змісту та стратегій формування цього генералізуючого особистісного ново-
утворення можна говорити про практичні напрямки з формування екологічної 
відповідальності, які визначалися завданнями з формування екоцентричного 
ідеалу, а саме, завданням з формування аналітичного прогнозу (рефлексії 
майбутрього), що ілюструється педагогічним методом А. С. Макаренка, 
розвиток вихованців якого реалізувалося завдяки “системі перспективних 
ліній”, тобто системі колективних цілей – ближніх, проміжних і віддалених, які 
колектив реалізував в процесі спільної учбово-виробничої діяльності.  
Розвиток рольової лабільності здійснюється шляхом рольових тренін-
гів та такою організації різнобічної активності школярів, за якою вони постійно 
змінюють свої соціальні ролі (завдяки цьому учні вчаться емпатично зливати-
ся з іншими істотами). Цей висновок ілюструється “глибинною” (за нашим ви-
значеням) педагогічної технології А. С. Макаренка, у виховному закладі котро-
го отримав потужний  розвиток рольовий статус людини. Тут існувала складна 
ієрархія суворо не фіксованих, взаємозамінних соціальних ролей, що дозво-
ляло кожному побувати в різноманітних взаємозалежностях, які збагачували 
рольову координацію і формували вектори соціально-психологічної взаємоза-
лежності як усередині закладу, так і за його межами.  
Розвиток рольової лабільності йде й шляхом формування почуття 
емпатії (емпатія може розумітися як виконана за іншого інтроспекція або 
здатність відчувати, бачити, виділяти, відтворювати і реагувати на почуття та 
переживання інших людей). З іншого боку, відповідальність пов'язана з 
емпатичними спроможностями людини, про що свідчать психологічні 
експерименти, які доводять, що почуття відповідальності за іншу людину 
можливе тільки за умов контролю наявної ситуації, у якій знаходиться ця 
людина (наприклад, можливості прийти їй на допомогу) сприяє росту атракції 
(уподобання, як найважливішого моменту емпатії, співчуття) до цієї людини 
[13, 56].  
Іншим моментом формування почуття співчуття і емпатії є зв'язок 
позитивного емоційного збудження (гарного настрою) і доброзичливого 
сталвення до людей [13, 87].  
Дане положення, що підтверджено експериментально, використовується 
багатьма педагогами як самоочевидний постулат.  Так у “Школі радості” В. О. 
Сухомлинського розвиток дітей проходив у атмосфері їхнього підвищеного 
настрою, урочистості, естетичної екзальтації.  Тут можна говорити й про “Бу-
динок радості” Вітторіно да Фельтре, а також про інші напрямки педагогічної 
діяльності, які спрямовували діяльність педагога на активізацію у учнів стану 
емоційної радості.  
Формування почуття радості як основи співчуття покладено в основу 
“глибинної” педагогічної технології А. С. Макаренко, метою якої виступає 
розвиток гармонійної  особистості.  Дану технологію, що одержала назву 
“завтрашньої радості”, можна зілюструвати цитатою з “Педагогічної поеми”:  
“Людина не може жити на світі, якщо в неї нема попереду нічого радісного. 
Справжнім стимулом людського життя є завтрашня радість... Спочатку треба 
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організувати саму радість, покликати її до життя і поставити як реальність. По-
друге, треба наполегливо перетворювати простіші види рабості в складні і для 
людини значніші. Тут проходить цікава лінія: від примітивного задоволення 
яким-небудь пряником до найглибшого почутя обов'язку... Виховати людину – 
значить виховати у неї перспективні шляхи, якими піде її завтрашня радість” 
[30, 447]. 
Як бачимо, почуття радості у А. С. Макаренка прив'язується до уміння 
бачити і будувати перспективи своєї життєдіяльності (принцип “перспективних 
ліній”). При цьому педагог використовує принципи, відкриті психологією.  
Йдеться про механізми формування відповідних психологічних установок, у 
тому числі й установки відповідальної поведінки.   
Найважливішим методом формування даної установки (або почуття) є 
метод “кодування” (“якоріння”, “каналізації”, “символізації) психічних станів 
людини, відомий у психології, яка зазначає, що психічні стани людини можуть 
одержувати відповідне кодування (інтепретацію) завдяки механізмам 
соціальної символізації, за допомогою яких дані стани певним чином 
детермінуються, маркууються і каналізуються, створюючи нові “вектори” 
мотивації людської поведінки [13, 123].  Так, стан нервово-психічного 
збудження може знаходити відповідну культурну інтепретацію (наприклад, 
символізуватися у вигляді “романтичної любові”) і одержати подальшу 
реалізацію в річищі суспільно прийнятих норм, що регулюють поведінку 
людини, яка одягає свій емоційний стан в убрання романтичної любові.  Таким 
чином, “можливість інтепретації свого стана...  пов'язана і з наявністю в 
тезаурусі суб'єкта певних лінгвістичних контрукцій, і з оволодінням правил 
їхнього використання. Людина повинна знати, які ситуації слід, а які не варто 
інтепретувати тим або іншим чином” [58, 123].   
Дані стани піддаються соціальної каналізації не тільки за допомогою 
другої, але і першої сигнальної системи людини. Так у нейро-лінгвістичному 
програмуванні використовується “якір” – це стимул, що дозволяє перенести 
минулий досвід людини в дійсний момент і відтворювати бувше переживання, 
або закріпити його наявний емоційний стан за допомогою умовного рефлексу. 
У НЛП розроблена модель, що дозволяє спеціально сформувати стимул 
(виробити інпринтінг) жестом, доторком або звуком із метою закріплення 
даного стану, який може бути викликаним за допомогою даного стимулу 
(подразника). Тут зовнішній стимул сполучиться з внутрішнім станом і формує 
павлівський нервовий часовий зв'язок.  Якір може працювати у будь-якій 
системі сприйняття (кінестетичній, візуальній, аудіальній).  
Як бачимо з вищенаведеної цитати з “Педагогічної поеми”, А. С. 
Макаренко використовував метод кодування в будівництві перспективних 
ліній, які прив'язувалися до почуття завтрашньої радості, що сприяло 
формуванню аналітичного прогнозу, саморефлексії і трансценденції як уміння 
абстрагуватися від наявної ситуації.   
Таким чином, позитивний настрій може отримувати значущі вектори у ви-
гляді відповідних позитивних психологічних установок, які можуть трансформу-
ватися у переконання та через саморефлексію, інтеріорізуючись, набувати сві-
тоглядно-ціннісних орієнтирів.    
Крім того, процес якоріння, як вчить психологія, формування 
психологічних установок може здійснюється на рівні нерівноважних станів 
живих систем. З погляду  синергетики, існування живих систем можна розумі-
ти як нелінійний, біфуркаційний, вибуховий процес, як скачок у розвитку, що 
постійно трансформує один якісний стан системи в інший. На рівні живих сис-
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тем даний нелінійний процес виявляється у феномені сенситивних моментів 
розвитку, у яких має місце корінне морфологічне і функціональне перепрофі-
лювання живих систем.  
Сенситивні (критичні) періоди (або “нормальні кризи розвитку”), де фор-
муються базові психологічні установки людини, співвідносяться з явищем “со-
ціального переходу”, що в етнографічному плані реалізується в обрядах ініці-
ації. Сенситивні періоди виявляються в моменти різкої зміни певного режиму 
життєдіяльності людини (при стресі, наприклад), а також у моменти коливання 
уваги (що відбувається постійно), коли людина чутлива до різноманітних зов-
нішніх подразників і часто стає об'єктом їхнього впливу. Опанувати методом 
“сенситивного впливу” у процесі виховання – справа дуже складна. А. С. 
Макаренко емпіричним шляхом дійшов до усвідомлення важливості даного 
методу, який він назвав “методом вибуху”, і неодноразово застосовував його у 
своїй виховній практиці. Суть даного методу виховного впливу полягає в за-
вданні змоделювати таку несподівану значущу життєву ситуацію, у якій “об'єкт 
виховання” ще не був і в який він не може використати звичну модель поведі-
нки, що базується на сформованих свідомих і несвідомих стереотипах реагу-
вання. При цьому “об'єкт виховного впливу” змушений вийти із усталених меж 
звичних соціальних ролей і починає діяти в якості нової, педагогічно доцільної 
ролі. 
Для формування творчого цілісного діалектичного мислення та 
опанування дійсністю ми використовували загальновідомий принцип “та-
лант – це сума талантів та здібностей” , оскільки основою для всіх спеціаль-
них здібностей є загальні здібності (“генеральний чинник інтелекту”, “базаль-
ний чинник обдарованості”). Тобто для розвитку творчого мислення необхідне 
функціональне поєднання різних (і протилежних) аспектів психічної діяльності 
людини, стратегій пізнання світу та репрезентативних систем, які співвідно-
сяться з функціями правої та лівої півкуль головного мозку людини.  
Цей принцип можна ілюструвати практикою Вальдорфської школи, де 
дитина з першого класу включається поряд з вивченням точних дисциплін, у 
заняття естетично-художнього циклу – музика, живопис, скульптура, архітек-
тура, театр. Особливо цікавим тут є використання евритмії –  особливого 
виду мистецтва як синтезу думки і слова, кольору і музики, рухів тіла і души. 
Принцип “талант – це сума талантів” реалізується у методі інтеграції 
правопівкульової та лівопівкульової стратегій пізнання навчанні ілюструється 
педагогічною системою В. Ф. Шаталова, що має дивовижний ефект [314]. Ця 
система використовує принцип півкульового синтезу, коли у рамках учбового 
процесу приводяться до гармонії два аспекти людської психіки – “правий” 
(конкретний) та “лівий” (абстрактний). Тут з одного боку учні одержують той чи 
інший набір конкретних фактів (математичних, історичних, географічних то-
що), а з другого – всі ці факти перекладаються на мову опорних сигналів, що є 
абстрактними категоріями. Учні вчаться цілеспрямовано та регулярно маніпу-
лювати одночасно двома протилежними один по відношенню до іншого ряда-
ми реалій нашого життя, здійснюючи їх взаємну трансформацію, коли конкре-
тне сприймається та розуміється через абстрактне, а абстрактне – через кон-
кретне.  Достатньо тривала практика приведення до функціональної єдності 
право- та лівопівкульового боків психічної активності сприяє формуванню 
установки на “інтегральну” психічну активність, у межах якої  виявляється пра-
гнення до творчості і як результат – незмірно форсується учбова діяльність. 
Цікаво, що система В. Ф. Шаталова активізує не лише суто абстрактно-
логічний (лівопівкульовий), але й емоційно-образний, потребно-мотиваційний 
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правопівкульвий аспект психічних функцій, коли навчання, подібно до гри, 
стає самоціллю, перетворюючись на самоцінній, самодостатній феномен, ко-
ли, що дивовижно,  всі діти  починають малювати [51, 122].  
Тут доречно навести й ідею М. П. Щетініна щодо розвитку таланту, що 
він описав у книзі “Збагнути неосяжне” [320, 6–22]. Він спирався на положен-
ня, що здібність до одного виду діяльності складається зі спроможностей до 
інших (“талант – це синтез множини талантів”). А тому завдання розвитку 
кожної здібності повинне бути одночасно й завданням розвитку “побічних” 
здібностей. Для того, щоб виховати спеціаліста, треба, отже, крім турботи про 
спеціалізацію, розвивати “людину взагалі”, людину в цілому. Так народилася 
ідея школи-комплексу, яка в початковому вигляді розглядалася як спілка 
шкіл: загальноосвітньої, музичної, художньої і хореографічної.  
К. Роджерс звернув увагу на взаємозв'язок між процесом творчості та 
психічними станами. Від пише про три стани, які, на його думку, притаманні 
творчості: відкритість впливам оточення, яка передбачає толерантне (емпа-
тійне) ставлення до невизначеності та здатність обробляти суперечливу (па-
радоксальну) інформацію; наявність внутрішнього джерела оцінки; здатність 
до непередбаченої гри логічними концептами. 
Слід сказати, що завдяки розвитку творчості ми переборюємо егоцент-
ричну та егоїстичну позиції учнів, оскільки творчість – це широко відкриті двері 
у царину життєвого успіху. Успішність у шкільному навчанні (незалежно від 
учбової дисципліни та типу навчання), переживання успіху у навчальній дія-
льності визначають подальшу життєву траєкторію людини, її соціальний ста-
тус та загальну успішність у майбутньому дорослому житті [175, 10]. Успіш-
ність, з іншого боку, заперечує егоцентризм (та егоїзм), оскільки саме неуспі-
шність має тенденцію викликати захистну реакції – підвищену самооцінку, яка 
є певною функцією егоцентричної позицією людини [267, 96–97]. Крім того, 
творчість та альтруїзм щільно пов'язані [50,  26].  
Всі вищезазначені моменти процесу формування екоцентричного ідеалу 
знайшли втілення у нашому “Факультативі з формування екологічної 
відповідальності”,  який базується на технології формування екоцентрично-
го ідеалу (схема 4).  
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Схема 4.  
Технологія формування екоцентричного ідеалу 
 
 
АКТИВАЦІЯ СТАНУ РАДОСТІ (ПІДНЕСЕНОСТІ, ПОЗИТИВНОЇ ЕМОЦІЙ-
НОЇ ЗБУДЖЕНОСТІ, ВІДКРИТОСТІ СВІТУ, УСПІШНОСТІ) 
 
 
ЗАХОДИ  
внутрішньої страте-
гії формування еколо-
гічної відповідально-
сті 
(самоудосконалення) 
Практика евритмії, 
розвиток естетичної 
сфери. 
Рольові тренінги, роз-
ширення сфери суб'єк-
тифікації природних 
об'єктів. 
Автотренінг й саморе-
гуляція, розвиток вольо-
вої сфери. 
Саморефлексія, 
трансценденція й іден-
тифікація, розвиток по-
чуття гумору. 
Тренінги сенситивнос-
ті й розвиток перцептив-
ної сфери. 
Розвиток сфери уяв-
лення, віртуальної сфе-
ри 
Розвиток творчих зді-
бностей та діалектично-
го мислення 
Розвиток парадокса-
льних психологічних 
установок 
Тренінги з інтелектуа-
лізації емоцій 
  
 
 
 
 
КАНАЛІ- 
ЗАЦІЯ Й ЯКОРІННЯ 
СТАНУ РАДОСТІ У 
РЕЧІЩІ ЕКОЛОГІЧНО 
ЗНАЧУЩИХ ОБ'ЄКТІВ 
ТА ПРАКТИКИ ВЗАЄ-
МОДІЇ З НИМИ 
через різні форми 
конструктивної 
взаємодії з приро-
дою й заходи з фо-
рмування екологіч-
ної відповідаль-
ності.  
 
ЗАХОДИ 
зовнішньої стра-
тегії формування 
екологічної відпо-
відальності (удо-
сконалення світу) 
Екологічна лабілі-
зація  
Розширення інфо-
рмативних ресурсів 
учнів 
Розвиток рефлексії 
майбутнього, еколо-
гічних експектацій  
Творче самовира-
ження 
Розвиток метамор-
фозного бачення 
світу 
Розвиток успішнос-
ті 
Участь у екологіч-
них заходах 
Ритуалізація еколо-
гічної діяльності 
Колективна дія та 
розвиток почуття 
взаємозв'язку й вза-
ємозалежності 
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•Принцип формування 
мислеобразів 
•Принцип викориснання всіх 
каналів формування екологічної 
свідомості  
•Принцип гетерогенності 
екологічної діяльності  
•Принцип гетерогенності 
природних об'єктів  
•Принцип побудови педагогічного 
процесу відповідно до 
індивідуальних і вікових 
особливостей 
•Метод інтелектуалізації емоцій 
•Метод екологічної лабілізації 
•Метод екологічних асоціацій 
•Метод художньої репрезентації 
природних об'єктів 
•Метод екологічних експектацій 
•Метод ритуалізації екологічної   
діяльності 
 
 
Розширений 
рольовий 
репертуар 
людини 
Творчо-
діалектичне мис-
лення 
Емпатійні 
здібності 
Міжчуттє-
ва асоциа-
тівність 
Змішано-
інтегральний 
локус контро-
лю 
 
 
ВКЛЮЧЕННЯ В ЕКОЛОГІЧНИЙ РУХ НА ЛОКАЛЬНОМУ ТА СВІТОВОМУ РІВНЯХ 
 
 
ЕКОЛОГІЧНИЙ ІДЕАЛ  
ЯК НАРІЖНИЙ МОМЕНТ ЕКОЛОГІЧНОЇ ВІДПОВІДАЛЬНОСТІ  
(СУБ'ЄКТНО-НЕПРАГМАТИЧНА ПОЗИЦІЯ ОСОБИСТОСТІ) 
 
 
Наріжною умовою реалізації цієї технології був процес генералізації у уч-
нів почуття, емоційного стану радості, успішності, позитивних емоцій 
навколо чого будувалися інші напрямки активності школярів, які, таким чином, 
сповнювалися почуттям радості, котра й каналізувалася у ці конкретні напря-
мки. Радість тут генералізувалася через успішність, а успішність через ра-
дість, які, таким чином, взаємно потенціювали одна одну.  
При активізації стану радості та успішності ми використовували принципи 
педагогічної технології “створення ситуації успіху” (де реалізується особи-
стісно-орієнтований підхід до процесу навчання та виховання) А. С. Бєлкіна 
[2, 31–33]. Ситуація успіху (що визволяє приховані можливості особистості та 
дає можливість кожному вихованцю відчути радість досягнення успіху) роз-
глядається цим дослідником як суб'єктивний психічний стан задоволення нас-
лідком фізичної або моральної напруги виконавця справи, творця явища, як 
поєднання звонішніх та внутрішніх щодо суб'єкта умов, які спонукають його до 
будь-яких дій, те, що може організувати учитель для успішного навчання учня 
і досягненя їм стану радості. У сфері ситуації успіху виявляються такі момен-
ти, як очікування особистості, які розвивають рефлексію майбутнього (пере-
бування особистості у стані припущення, надії, сподівань, що щось станеться, 
з’явиться), передбачений успіх, коли дитина очікує успіх, сподівається на ньо-
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го.  
В цілому тут можна наслідувати принцип пя'ти послідовних ступенів у 
процесі формування екологічної свідомості, який розробив Д. М. Кавтарадзе: 
сприйняття довкілля (що активізуєтсья через розширення афективно-
перцептивного поля сприйняття дійсності) –> навички спілкування (які зале-
жать від розвитку емпатійних здібностей) –> діалог-обговорення (що реалізу-
ється у сфері колективної взаємодії) –> рольова гра (яка розширює рольовий 
статус людини) –> імітаційна гра (яка розвиває конкретні навички предметно-
перетворювальної діяльності екоспрямування) –> життєва практика (яка пее-
рдбачає включення у всесвітній екологічний рух) [21, 59]. Рольово-імітаційна 
гра тут виконує функцію символізації (каналізації): коли про індивідуальні вла-
стивості людини (які вона не може контролювати та не усвідомлює) говорять 
інші люди, то ці властивості перетворюються на знаки, відбуваєтсья їхня сим-
волізація, завдяки якій має місце упредметнення психічної діяльності людини 
та досягається можливість їх контролю з боку людини [21, 61].  
На практиці це досягалося через пошук таких форм індивідуальної та ко-
лективної активності юнаків і дівчат, які гарантували успішність та зумовлю-
вали генерацію позитивного емоційного стану, який потім “якорився” (каналі-
зувався та символізувався) за допомогою ритуальних моментів (музика, піс-
ня, ритуальні жести, малюнки-символи), що започатковувалися у наших на-
вчально-тренінгових групах (кількість членів котрих дорівнювала 12–15 уч-
нів), які таким чином згуртовувалися навколо стану радості та успішності, що 
вважається одним з наріжних моментів групової взаємодії: як пише Дж. Хо-
манс у книжці “Соціальна поведінка як обмін”, чим більш згуртованою є група, 
тим більш цінними є почуття та дії, якими члени групи обмінюються.  
Колективна активність юнаків і дівчат шкільного віку, яка сприяла генера-
лізації стану радості, передбачала, перш за все, процес звільнення від роботи 
механізмів психологічного захисту, який виявляється у проблемі дисгармоні-
зації свідомого та несвідомого [58, 59–61]. Тому тут важливим був процес об'-
єктивування логіки несвідомого, через що учень певним чином звільнявся від 
психологічних деформацій, які мали місце у власній рефлексії та сприйманні 
ситуації спілкування [58, 61]. Тут корисними були тренінги самовираження у 
русі (“броуновський рух”), малюнку (психомалюнок), мовленнєвій діяльності 
(групова дискусія, самовираження словом, спонтанною артикуляцією), у сфері 
уявлення (метод символдрами), асоціативній продукції (перебіг асоціацій), 
рольової активності (психодрама), шляхом гумористичної активації (“Гумор – 
це важлива якість людської особистості; він дає можливість зайняти дистацію 
по відношенню до чого завгодно, в тому числі і до самого себе, і тим самим 
досягти повного контролю над собою” [39, 342]). 
Стан радості, який генеразілувався завдяки згаданим методам, каналізу-
вався у ритуальні форми діяльності екологічного осередку, який ми створили 
у експериментальній групі. Він отримав назву “ГРУПА ГЛОБАЛЬНОГО ЕКОЛОГІЧНОГО 
МОНІТОРІНГУ ТА КОНТРОЛЮ”. Діяльність цієї групи мала надціннісні (ідеальні) ри-
си (які втілювалися у гаслах: “Якщо не я, то хто ж?”; “Думай глобально, а дій 
локально”) та поступово спрямовувалася у перспективному напрямку екоцен-
тричного ідеалу, який полягає у гармонізації екологічного змісту нашої пла-
нети. Як писав А. Маслоу, система виховання сучасної людини нівелює “ком-
плекс сакральності” (причетність до життя Усесвіту та можливість впливати 
на це життя), якій полягає у спрямованості до надціннісних цілей, високих 
(практично недосяжних) ідеалів, що дозволяє людині звільнитися від актуль-
ної даності, сформувати вектори надситуативної діяльності, спрямованої, у 
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нашому випадку, на ідеальну надціль – гармонізацію екології планети (тобто 
учні експериментальної групи мали повірити у реальну можливість гармоніза-
ції екології Землі, яка буде здійснюватися завдяки діяльності “Групи глобаль-
ного екологічного моніторингу та контролю”).  Комплекс сакральності може 
успішно пробуджуватися на рівні колективних дій.  
Цей висновок узгоджується з думкою В. П. Казначеєва та Є. А. Спіріна про 
те, що групи протогомід (первісних людських популяцій, “чоловікозграй”) існу-
вали в умовах єдиної польової організації, що об’єднувала ансамблі нейрон-
них констеляцій головного мозку кожного члена таких груп, які “могли фунціо-
нувати як єдиний “організм” на деякій території”. Згідно з гіпотезою В. П. Каз-
начєєва, клітини – наріжні елементи живої речовини – здійснюють життєдіяль-
ність відповідно до динамічної атомно-молекулярної організації. У якості спе-
цифічного регулятора виступає сукупне ЕВМ, що створюється випромінюван-
ням самих клітин, і зовнішнє ЕВМ космопланетарного середовища. Причому, 
внутриклітинне поле взаємодіє із зовнішніми полями поверхні Землі. Це спри-
яло виникненню “розумової форми живої речовини”, яку можна співвіднести з 
ноосферою В. І. Вернадського, з колективним безсвідомим К. Юнга та ін. 
“Розвиток праці, культури, соціальної, сімейної організації призвів до того, що 
первісні польові форми розумової речовини, – пише В. П. Казначеєв, – “зану-
рились”, “замаскувались” у нових соціальних домінантах”, зберігаючись у ме-
жах релігійно-міфологічного мислення та діяльності. Більш того, “кожен з нас у 
своєму життєвому циклі проходить стадію інтенсивного занурення у польову 
організацію – в ембріональному періоді, потім у ранньому дитинстві до трьох-
п’яти років”. У подальшому польові взаємодії нівелюються “системами сучас-
ного виховання, навчання, засвоєння правил життя (соціальних ролей)”. “Ран-
ня польова форма життя, – пише В. П. Казначеєв, – завдячує своїм існуван-
ням “слабким екологічним зв’язкам”, а реалізація властивості польової органі-
зації в ранніх людських популяціях пов’язана з міфологічним цілісно-польовим 
світосприйняттям древніх, яке сполучалося з обрядами – “синкретичними дія-
ми”, одна з яких – “тріумфальна церемонія”. “Ця церемонія, що полягала в 
опрацьованих масових проявах “героїчного ентузіазму” (ритуального тріум-
фального крику), була пов’язана з великими психофізичними витратами, – 
пише В. П. Казначеєв, – і, безсумнівно, активізувала польову організацію що-
найменше ранньої людини”. Аналоги  тріумфальної церемонії можна знайти у 
явищах  сучасної масової культури, наприклад у рок-культурі [22, 120–124].  
Для полегшення процесу формування екоцентричного ідеалу ми викорис-
товували розроблений нами метод “контрастуючої лабілізації”, якій, подіб-
но до методу екологічної лабілізації, полягає у цілеспрямованому 
педагогічному впливу (наприклад, ознайомленні учів з кризовим станом 
екології нашої планети), у результаті чого виникає психологічний дискомфорт, 
обумовлений розумінням відкрившийся неефективності у неї традиційних 
стратегій екологічної діяльності. Але у нас цей дискомфорт значно 
підсилювався (контрастувався) станом радості, якій був обов'язковим 
моментом наших навчальних тренінгів. Для знаття дискомфорту та 
поновлення стану радості учням пропонувався екоцентричний ідеал як 
символізуюча (каналізуюча) умова підтримання стану радості, який 
виявляв тенденцію перетворитися на певний стиль життя (оскільки частота 
взаємодії з навколишніми та внутрішніми об'єктами підвищує почуття атракції 
(прив’язаності) до них [13,  66].   
Після того, як у наших групах встановлювався позитивний емоційний на-
стрій та почав формуватися екоцентричний ідеал, а групова активність пере-
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творилася певною мірою на самоцінну сутність, ми використовували коре-
гуючі та розвивальні тренінги), які більшою частиною здійснювалися у формі 
рольових ігор (в тому числі екологічного спрямування) та були націлені на 
розширення ресурсних станів психіки, на розвиток відповідних параметрів, що 
нами діагностувалися. 
Важливими особливостями роботи наших тренінгових груп було те, що, 
по-перше, учнів отримували “домашні завдання”, які полягали, наприклад, у 
проробці (“обкатці”) певною схеми рольової поведінки.  
По-друге, для того, щоб зробити тренінги більш дійовими та динамічними, 
ми використовували символічне (віртуальне) навчання, яке базується на 
відповідній теорії, що використовує ефект, котрий полягає у тому, що уявне 
повторення певних дій допомагає закодувати послідовність рухів, з яких буду-
ється відповідна моторна (й чуттєва) навичка. Тобто певні рольові тренінги та 
їх окремі моменти, до яких залучалися учні, реалізовувалися у сфері їх уяв-
лення.  
Крім того, учні експериментальної групи мали можливість брати участь у 
діяльності (зокрема, у тренінгових заходах) міських громадських організацій та 
установ, таких, як “Асоціація психологів та вчителів, освіта ХХІ”, “Школа 
розвитку здібностей А. П. Вірковського” та ін.  
Обов'язковими були щотижневі виходи на природу, які постійно прово-
дяться активістами організації “Асоціація психологів та вчителів, освіта 
ХХІ”. 
Згодом учні поступово залучалися до реальної практики екологічного ру-
ху.   
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